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Einleitung 


Die verstärkte Zuwendung der Kultur- und Sozialwissenschaften 
zum Thema Körper resp. der »somatic turn«' hat vor den Erziehungs- 
wissenschaften prinzipiell nicht Halt gemacht. Vielfältige neuere Er- 
kenntnisse zum Thema Körper finden Eingang in ebenso vielfältige 
pädagogische Konzepte für Schule und Unterricht. Diese münden 
bspw. in die Realisierung zum Teil groß angelegter Kampagnen wie 
die der »Bewegten Schule«, der »Schule in Bewegung«, »Gesund 
macht Schule«, »Aid macht Schule« und »Theater macht Schule«. 
Sie flankieren die Diskussion um den durchschlagenden Erfolg 
von Tanzprojekten in der Schule wie dem des Schultheaterfestivals 
»Rhythm is it« oder »Wohin gehst du?«. Die Bewegungserziehung, 
die ästhetische Erziehung, das Bildungsziel eines Kompetenzerwerbs, 
das Unterrichtsprinzip der Handlungsorientierung und das Prinzip 
fächerübergreifenden Unterrichts erhalten durch den »somatic turn« 
essentielle Impulse. Dies führt zu neuen Schwerpunktsetzungen in 
den Bereichen Körpererfahrung, Wohlbefinden und Gesundheitsför- 
derung in der Schule. Neu diskutiert werden vornehmlich der Aus- 
gleich von Defiziten in den Bereichen Lernen und Entwicklung und 
Möglichkeiten einer Verbesserung körperlicher und motorischer Lern- 
voraussetzungen (wie bspw. das gesunde Frühstück oder das ergono- 
misch angemessene Sitzen in der Schule). Im Speziellen werden vor 
dem Hintergrund einer verschiedene wissenschaftliche Disziplinen 
übergreifenden Beschäftigung mit dem Körper neue Wege der Ver- 
besserung der Aufmerksamkeit sowie Möglichkeiten eines Abbaus 
von Stress, von Aggressionen und Gewalt in den Blick genommen. 
Auch können Möglichkeiten der Förderung von Selbst- und Sozial- 
kompetenzen (wie bspw. die Fähigkeit, nonverbale Botschaften zu 
verstehen etc.) unter diesem Aspekt profiliert werden. 

Ausgeblendet bleibt jedoch häufig in diesen pädagogischen oder 
didaktischen Ansätzen und in der Schulpraxis, dass der fundamentale 
Paradigmenwechsel, der mit der hier kürzlich erst erfolgten, breitflä- 
chigen Wiederentdeckung des Körperthemas einhergeht, auch eine 
grundsätzliche Neubestimmung gültiger Denkordnungen notwendig 
macht. 


1 Hancock 2000. 
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Längst werden der menschliche Körper und die Körperpraktiken 
nicht mehr nur unter naturwissenschaftlichen Gesichtspunkten be- 
forscht. So werden historische, diskursanalytische, phänomenologi- 
sche, wissenssoziologische und ethnomethodologische Ansätze, sol- 
che, die an die Forschungstradition der Chicagoer Schule anknüpfen, 
oder solche der Medien- und der Gender-Forschung einbezogen. 
Hier sind Erhebungsverfahren und Methoden entwickelt worden, 
um den menschlichen Körper unter vielfältigen Fragestellungen em- 
pirisch zu beforschen. In solchen Studien wird die Bedeutung der 
Körperlichkeit des Menschen für dessen Selbst- und Weltverhältnis 
in vielen verschiedenen Fassetten herausgestellt. 

In dem vorliegenden Buch und in dem für das Jahr 2009 geplan- 
ten Folgeband wird nachgezeichnet, welche Umwertungen einzel- 
ne, für pädagogische Diskurse charakteristische Begriffe, wie bspw. 
Lernen, Bewegung, Aufmerksamkeit, Improvisation etc., im Rahmen 
der neueren Körperdiskurse erfahren. Dabei liegt ein Schwerpunkt 
auf der anthropologisch-phänomenologischen Theoriebildung. In je- 
dem der Beiträge wird deutlich, dass die Explikation eines mehr oder 
weniger geläufigen pädagogischen Begriffs vor dem Hintergrund 
der insbesondere in diesem Forschungsfeld aktuell geführten Kör- 
perdiskurse eine ganz bestimmte Perspektive auf die Körperlichkeit 
von Schüler(inne)n präfiguriert. Von einer solchen Perspektive her 
gesehen eröffnet sich ein jeweils besonderer Ausblick auf die Mög- 
lichkeiten einer stärkeren Berücksichtigung derselben in der Schule 
und im Unterricht. Jeder der in diesem Band zusammengestellten 
Beiträge leistet daher nicht nur eine theoretische Neubestimmung 
eines herkömmlichen pädagogischen Begriffs, sondern mündet auch 
entweder in Beispiele pädagogischer und unterrichtlicher Praxis und 
in Vorschläge zu deren Gestaltung ein, oder es wird das thematische, 
methodologische und methodische Setting einer empirischen Studie 
zu bestimmten Aspekten menschlicher Körperlichkeit sowie deren 
Ergebnisse vorgestellt. 

Den Hinweisen auf die in diesem Band zusammengestellten Ein- 
zelbeiträge ist Folgendes vorauszuschicken: 

Die Beschreibung von Unterrichtsprozessen erfolgt in der Regel 
mit Blick auf die Schülerseite im Rekurs auf Begriffe und Konzepte 
wie Motivation, Interessen, grundlegende fachliche und überfach- 
liche Kompetenzen etc. Auf der Seite der Lehrperson wird haupt- 
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sächlich die pädagogische und didaktische Einflussnahme auf die 
Lernprozesse der Schüler(innen), die Impulsgebung, das Anstoßen 
und Begleiten von Lernprozessen, das Selegieren aufgrund erbrach- 
ter Leistungen etc. und damit ein professionelles Kompetenzprofil 
in den Blick genommen. Solche Aufgaben können die Lehrperso- 
nen genau genommen nur unter der Voraussetzung erfüllen, dass die 
Lernprozesse der Schüler(innen) für sie transparent und dass diese 
als solche messbar sind. Wo dies in praxi nicht gegeben ist, wird 
eine solche Transparenz entweder unterstellt,” und/oder mittels ver- 
schiedener Modi einer Präsentation der Lernergebnisse (Tests etc.) 
durch die Schüler(innen) abgefragt. Daraus ergibt sich die Konzep- 
tion zweier ganz verschiedener Perspektiven auf die Gegenstände 
des Lernens,’ nämlich die der individuellen Aneignung von Kompe- 
tenzen, insbesondere von Lern- und Fachkompetenzen und die des 
Feststellens (und Abprüfens) derselben. Diese beiden Perspektiven 
fokussieren wiederum auf eine einzige Vorstellung: auf die Sichtbar- 
keit von Kompetenzprofilen und damit auf die Sichtbarkeit von indi- 
viduellen Lernprozessen. 

In der Unterrichtspraxis zeigt sich jedoch täglich, dass die Tatsache, 
dass es zu individuellen Lernprozessen kommt, von Faktoren abhän- 
gig ist, die im konkreten Unterrichtsprozess kaum alle berücksichtigt 
und vorstrukturiert werden können:* Das Unterrichtsgeschehen und 
dessen Resultate sind mit großen Ungewissheiten behaftet. 

In der gehirnphysiologischen und neurobiologischen Forschung 
wurde nachgewiesen, dass individuelle Lernprozesse von bewuss- 
ten, bewusstseinsnahen, zum großen Teil aber auch von bewusst- 
seinsfernen Faktoren beeinflusst werden. Insofern entziehen sie sich 
weitgehend dem Zugriff der Lernenden. — Die Lehrpersonen sind 
nicht nur mit der unbestimmten Zukunft und mit den heterogenen 
Lernausgangslagen ihrer Schüler(innen), sondern auch mit dem mehr 
oder weniger expliziten Interaktionsgeschehen derselben unterein- 
ander sowie mit Effekten des sog. heimlichen Lehrplans? konfron- 
tiert. Georg Breidenstein (2006) zeigt, dass die Schüler(innen) in der 


2 Vgl. Kraus 2007, 104. 

3 Konzepte wie das »lebenslange Lernen« oder »Lernen durch Lehren« (Krüger 
1975) ermöglichen Alternativvorstellungen dazu. 

4 Vgl. Böhle et al. (2004) und Bilstein et al. 2007. 

5 Zinnecker 1975. 
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Schule einen »Job« verrichten, dessen Tätigkeitsprofil über die An- 
eignung von schulischem Lernstoff weit hinausgeht. 

In letzter Zeit werden verstärkt diagnostische Instrumentarien 
entwickelt, um das Gelingen oder das Scheitern von Lehr-Lern-Pro- 
zessen feststellen zu können. Solche Feststellungen erfolgen in der 
Regel ex post. In dem in diesem Band eingenommenen Fokus auf 
die menschliche Körperlichkeit und deren Spezifika spielen nicht 
vorrangig die Resultate von Lernen und Unterricht die zentrale Rol- 
le, sondern vielmehr die damit verbundenen Prozesse und die für 
diese konstitutiven Faktoren wie die menschliche Körperlichkeit als 
Lernmedium. Dabei werden im Besonderen Antworten auf die Frage 
nach den sichtbaren Aspekten solcher körperlich vermittelter Lern- 
prozesse gegeben. 

Im Rahmen der Pädagogik ist das oben angesprochene Thema der 
Unwägbarkeit des Ausgangs von erzieherischen oder unterrichtli- 
chen Bemühungen insbesondere in Hinblick auf Fragen des päda- 
gogischen Handelns und dessen Wirkungen nicht neu.° Seit Mitte 
der 1980er Jahre kreisen die (Selbst-) Beschreibungen moderner 
Gesellschaften zunehmend um die Begriffe Ungewissheit, Nichtwis- 
sen, Unsicherheit und Risiko. Für die Seite der Schüler(innen) belegt 
bspw. die empirisch angelegte Shell-Studie (Deutsche Shell Holding 
2006), dass ein sehr großer Anteil der Jugendlichen im Alter von 12 
bis 25 Jahren ausgeprägte existenzielle Ängste, insbesondere vor der 
eigenen beruflichen Zukunft, haben. Eine auf Ungewissheit hin an- 
gelegte Situation birgt prinzipiell Gefahren wie die einer Entdifferen- 
zierung, eines Strukturverlusts und damit zwangsläufig auch vielfäl- 
tige Irritationen. Die neuen Bildungspläne reagieren hierauf, indem 
von dem Bildungsziel einer überfachlichen Kompetenzentwicklung 
erwartet wird, dass dieses es möglich macht, dass in der Schule »[...] 
die Instrumente für eine noch unbestimmte Zukunft bereitgestellt«7 
werden können. Die Möglichkeiten der praktischen Umsetzung ei- 
ner überfachlichen Kompetenzentwicklung werden derzeit kontro- 
vers diskutiert. Auf der einen Seite wird das Lob der Disziplin neu an- 
gestimmt und die Forderung nach einer Wiederauflegung der bspw. 
in den 1970er Jahren vermeintlich überholten Konzepte der Moral- 


6 Vgl. Helsper et al. 2005, 7. 
7 Siehe www.bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungsplaene/ 
Gymnasium/Gymnasium_Bildungsplan_Gesamt.pdf, S. 9 [Zugriff am 23.2.2008]. 
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erziehung wird wieder laut.® Auf der anderen Seite wird eindringlich 
vor einer »vorbehaltlosen Akzeptanz« vorfindlicher Machtverhältnis- 
se gewarnt.’ Nicht nur in der Pädagogik, auch in der Politik und in 
den Massenmedien wird angesichts jugendlicher Straftaten beinahe 
zyklisch ein Klima der Verunsicherung geschaffen und die Debat- 
ten zur Beurteilung der Delikte bzw. zu den Modi einer Verurteilung 
der jugendlichen Tater(innen) werden immer wieder neu aufgelegt. 
Das Paradox, dass die Situationen, die auf Ungewissheit hin angelegt 
sind, ja dadurch gekennzeichnet sind, dass gerade nicht mehr auf 
Ordnungen der Disziplin und Moral zurückgegriffen werden kann, 
wird in solchen Debatten als solches nicht aufgelöst. Allenfalls wer- 
den (u. a.) pädagogische Zuständigkeiten (neu) ausgehandelt. Wenn 
man sich dann Möglichkeiten einer Kontrolle der Ungewissheit, und 
das mag paradox erscheinen, von Konzepten der Öffnung von Schu- 
le und Unterricht erwartet,'° so bewährt sich jedoch auch dies in 
praxi nicht immer." 

Auch zu grundlegenden pädagogischen Fragen erwarten wir uns 
durch einen Bezug auf die menschliche Körperlichkeit Aufschluss. 


Mareike Layer geht insbesondere dem Paradox einer erzieherischen 
Kontrolle durch die Öffnung von Schule und Unterricht nach, indem 
sie dessen anthropologische Grundlagen beleuchtet. Sie führt die- 
ses Paradoxon mit Bezug auf die Dialogphilosophie Martin Bubers 
darauf zurück, dass sich das Phänomen der zwischenmenschlichen 
Interaktion und Begegnung nicht in jeder Hinsicht dinghaft machen 
und damit auch kaum versprachlichen lässt. Interaktion und Begeg- 
nung implizieren nicht nur Vergangenes, sie sind auch auf Zukünfti- 
ges gerichtet. Das »Ich« befindet sich stets auf der Suche nach dem 
Anderen als dem von ihm Verschiedenen. Von daher bedarf es eines 
ständigen Abstimmungsprozesses des Eigenen mit dem Anderen. Im 
freien Improvisieren mit Musikinstrumenten vollzieht sich ein solcher 


8 Als ein Beispiel hierfür, das großes öffentliches Aufsehen erregt hat, kann die Stel- 
lungnahme von Bernhard Bueb (2006), ehemaliger Leiter des Internats Schloss 
Salem, angeführt werden. 

9 Brumlik et al. 2007. 

10 Siehe bspw. Kramer 2005. 

11 Im Zusammenhang mit der ADHS-Problematik bei Schulkindern wird von offenen 
und somit nicht straff strukturierten, zum Teil für Regelverstöße anfälligen Unter- 
richtsphasen geradezu abgeraten (vgl. Wohnhas-Baggerd 2004, 75). 
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Abstimmungsprozess im Modus von Rhythmik und Tonalität. Nicht 
nur eine Flöte, eine Trommel etc., auch der menschliche Leib fungie- 
ren dabei als Instrumente, die in den Prozess einer Interaktion und 
den einer Begegnung mit dem in vielerlei Hinsicht Unbestimmten 
im Anderen eingebracht werden. So entsteht in der Freien Improvi- 
sation nicht nur das Thema erst im Verlauf. Es sind auch die eigenen 
Bewegungen mit denen der Mitspieler(innen) (immer noch) zu ko- 
ordinieren. Zudem ist auf eine nicht voraussagbare Atmosphäre im 
Raum zu reagieren, die erst im Spiel entsteht. All diese Unbekannten 
geben Möglichkeiten der Herstellung eines gemeinsamen Spiels vor. 
Die Kenntnis und Beherrschung des eigenen Instruments und dessen 
Grenzen sowie das Wahrhaben der eigenen Körperlichkeit und de- 
ren Begrenztheit können zur Optimierung des gemeinsamen Spiels 
führen. In ihrer Darstellung der Ergebnisse empirischer Auswertun- 
gen von Unterrichtsversuchen führt Layer vor, wie in der Freien Im- 
provisation, vermittelt über die Körperlichkeit der Musizierenden, 
eine ganz spezifische Ordnung hergestellt wird. Deutlich wird, dass 
die Herstellung einer solchen Ordnung nicht allein professionellen 
Musikern vorbehalten ist. Auch Schüler(innen), so zeigen es die Un- 
terrichtsbeispiele, können eine solche hervorbringen und damit eben 
jene Routine im Umgang mit diversen Unbekannten bekommen, die 
insbesondere überfachliche Kompetenzen kennzeichnet. '? 

Der Begriff Authentizität spielt in neueren Debatten zu den Themen 
»Hybridisierung« oder »Postkolonialismus« und im Zusammenhang 
mit der Bestimmung der sog. »kulturellen Identität« eine zentrale 
Rolle. Charles Taylor, der den Begriff des Multikulturalismus geprägt 
hat, geht davon aus, dass die kulturellen Werte in der authentischen 
Identität des Einzelnen wurzeln. Authentizität wird hier als die Intu- 
ition für richtig und falsch im moralischen Sinn näher definiert. Tay- 
lor nimmt an, dass Authentizität das Ergebnis eines Austauschs mit 
»signifikanten anderen« und insofern kulturell bedingt ist. Aus der 
Gedankenfigur einer Abhängigkeit der individuellen Identität (-sent- 
wicklung) von einem solchen Vermittlungsprozess ergibt sich eine 
starke existenzielle Gewichtung kollektiver Lebenszusammenhänge 
für das Individuum. Mit solchen Zusammenhängen und den sich da- 
raus ergebenden theoretischen und praktischen Konsequenzen be- 


12 Vgl. Böhle et al. 2004 und Bilstein et al. 2007. 
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fasst sich Robert B. Faux in seinem Beitrag. Vor dem Hintergrund 
lerntheoretischer und diskursethischer Überlegungen entwickelt er 
den Gedanken authentischen Lehrens und Lernens, den er mit Be- 
zug auf Martin Heidegger vertieft. Authentisches Lehren und Lernen 
bestimmt er folgendermaßen näher: Lehrer(innen) akzeptieren die 
konkreten kulturellen Formationen, die sich zu Identitäten ausbilden 
und die in einer Schulklasse sichtbar werden, und sie beziehen diese 
in das Lerngeschehen mit ein. Die Lernenden tun es ihnen nach und 
bemühen sich auf dieser Grundlage über die Aneignung reinen Fak- 
tenwissens hinaus um ein Verstehen von Zusammenhängen. Authen- 
tisches Lehren und Lernen sieht der Autor also vorrangig in einem 
Prozess der gegenseitigen Anerkennung der Lehrenden und der Ler- 
nenden und ihrer Offenlegung der jeweils für ihre eigene Lebenswelt 
charakteristischen kulturellen Vorstellungen und Praktiken. In letzter 
Konsequenz stellt er dies als eine Möglichkeit für die Lehrenden he- 
raus, die Schüler(innen) lernen zu lassen. 

Cornelie Dietrich vertieft in ihrem Beitrag den Gedanken, dass das 
Individuum dazu angehalten ist, die Sprechkultur der Institution, der 
es angehört, zu reproduzieren. Zunächst arbeitet sie heraus, dass die 
Sprache nicht nur ein außerhalb unserer selbst befindliches System 
von Zeichen und Symbolen ist, ein Instrument quasi, dessen wir uns 
bedienen. Die Sprache ist auch ein Medium. Das heißt, sie kommt 
erst unter Rückgriff auf bestimmte Mittel und verbunden mit be- 
stimmten Begleitumständen zu einer ganz bestimmten Aufführung. 
Ein grundlegendes Mittel der Sprache ist die menschliche Stimme, 
die in ihrer Materialitat vom individuellen Körper des Sprechen- 
den und dessen Konstitution und Habitualitäten abhängig ist. In der 
Art und Weise des Sprechens bildet sich nicht nur die Lebens- und 
Lerngeschichte eines Menschen ab. Sie gibt auch Aufschluss über 
die Art und Weise eines Individuums, Dinge und Themen zu begrei- 
fen und sich diesen, nicht zuletzt in professioneller Art und Weise, 
gegenüber zu verhalten. Die Sprache ist ein zentrales Moment der 
menschlichen Sozialität. Insbesondere legt sie das Fundament für 
die Teilnahme an sozialen Geschehen. Zugleich entzieht sich das 
über Sprache Ver- bzw. Übermittelte zu einem großen Teil dem be- 
wussten Zugriff der jeweils Sprechenden. Die Sprache leistet mehr, 
weniger, oder oft auch anderes als dies in der bewussten Absicht der 
Sprecher vorgesehen ist. Anhand einer mikrologischen Analyse der 
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Sprechgesten eines Lehrers und einer Lehrerin zwei verschiedener 
Schularten macht Dietrich auf die Wirkungskreise aufmerksam, die 
über die Körperlichkeit der Sprache und des Sprechens in der Schule 
hervorgebracht werden. 

In Anna-Lena Østerns Beitrag wird darauf abgehoben, dass der 
Mensch neben den Möglichkeiten der Stimme prinzipiell über ein 
sehr breites Ausdrucksspektrum verfügt, das von gestischen, mimi- 
schen, verbalsprachlichen Ausdrucksfähigkeiten über solche der Be- 
wegung bis hin zu Ausdrucksformen reicht, die sich gegenständlicher 
Mittel oder räumlicher Möglichkeiten bedienen. Entsprechend multi- 
modal ist die Konstitution von Bedeutungen aller Art. Nach John De- 
wey liegt insbesondere im Moment des Übergangs bzw. des Prozes- 
ses einer Transformation der einen Ausdrucksform in eine andere das 
Potential einer Bedeutungsverdichtung, das über die Möglichkeiten 
einer einzigen Ausdrucksform wie bspw. die der Verbalsprache oder 
die eines Textes weit hinausführt. Anhand von Prozessen der Mime- 
sis und deren Thematisierung, solchen der Empathie, solchen der fik- 
tionalen Verdoppelung und anhand des von ihr geprägten Theorems 
einer aktiven ästhetischen Respons arbeitet Ostern den Bedeutungs- 
gehalt von Transformationsprozessen in einem multimodalen, künst- 
lerischen und kommunikativen Ausdrucksgeschehen heraus. Da die 
multimodale Darstellung mit verschiedenen Zeichen arbeitet, unter- 
schiedliche Sinne anspricht, diverse Gefühle weckt und Kognitionen 
verstärkt, entfaltet sie ein weitaus größeres Bedeutungspotential als 
dies durch nur eine einzige Ausdrucksform wie bspw. durch einen 
Text möglich ist. An zwei Beispielen des Playback Theaters zeigt 
@stern, dass sich hier körperliche Ausdrucksformen von dem einen 
individuellen Körper zum anderen vermitteln und deutlich sichtbar 
Anstöße zu weiteren Transformationsbewegungen geben. In einem 
solchen Kontext, so stellt die Autorin im Rekurs auf kunstdidakti- 
sche Positionen fest, kommt es zu verbal zwar kommentierten, aber 
hauptsächlich körperlich vermittelten Lernprozessen, die in diesem 
Fall sozial sowie künstlerisch gerahmt sind. 

Bereits seit dem 19. Jahrhundert ist die Aufmerksamkeit Gegen- 
stand psychologischer und später auch erziehungswissenschaftlicher 
Forschung.” Anja Kraus hebt auf aktuelle, vornehmlich medien- 


13 Vgl. James 1890. - Siehe Kreuzberger 2002, 15f. 
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ökonomische, aber auch bildungstheoretische Konzepte sowie vie- 
le derzeitige pädagogische und unterrichtspraktische Bemühungen 
ab, die in erster Linie die Möglichkeiten einer (Selbst- und Fremd-) 
Steuerung bzw. die einer (Selbst- und Fremd-) Manipulation der Auf- 
merksamkeit fokussieren.'* Dem zugrunde liegt die Vorstellung einer 
zwar aktiven, aber zugleich in sich unbestimmten, quasi inhaltsneut- 
ralen Aufmerksamkeitstätigkeit. Im Unterschied zu dieser Auffassung 
wird die Aufmerksamkeit im Rahmen der Leibphänomenologie als 
ein Geschehen, ein Ereignis, ein Akt, eine Disposition und zugleich 
als ein leiblich vermitteltes, vorreflexives Können ausgelegt.'’ Weiter 
wird das Aufmerksamkeitsgeschehen hier im Sinne eines leiblichen 
Wissens ausgelegt. Im Zuge dessen wird der selbst- und welterschlie- 
Bende resp. explikative Charakter der Aufmerksamkeit herausgestellt. 
Dabei wird die Aufmerksamkeit auf Handlungsmerkmale wie »ais- 
thetische« oder solche, die mit einer sog. »Entbergung« (Heidegger) 
verbunden sind, zurückgeführt. Zudem wird das Aufmerksamkeits- 
geschehen durch die Handlungsmerkmale »korporalisierender Per- 
formativität« sowie durch solche näher bestimmt, die sich an respon- 
siven Prozessen zeigen. Im Beitrag von Kraus wird gezeigt, dass sich 
leibpphänomenologische Aspekte des Aufmerksamkeitsgeschehens 
anhand von empirischen Daten herausarbeiten und somit auch em- 
pirisch unter Beweis stellen lassen. Ferner wird in dem Beitrag eine 
Korrespondenz zwischen den ermittelten leibphänomenologischen 
Aspekten des Aufmerksamkeitsgeschehens und verschiedenen, der- 
zeit kursierenden Lernformen festgestellt. Im Aufmerksamkeitsge- 
schehen, so die These, werden Lernprozesse und Lernmodi präfigu- 
riert. Abschließend werden Vorschläge skizziert, wie das vor dem 
Hintergrund der Leibphanomenologie profilierte Aufmerksamkeits- 
geschehen im Schulunterricht der Sekundarstufe | mit dem Ziel einer 
überfachlichen Kompetenzentwicklung thematisiert werden kann. 


14 Siehe Kreuzberger 2002, 24f. 
15 Vgl. Waldenfels 2004. 
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Freie Improvisation: 
Eine Schule der Interaktion und der Begegnung 


1 Zwischenraum Improvisation 


»Die Bewegung der Improvisation wird nicht durch Zwischen- 
räume fahler Zweideutigkeit getrennt, sie ist der Zwischenraum 
selbst, lebt von der Metapher, dem Geheimnis.«' 
Wo begegnen wir uns, wenn wir einander begegnen? — Die Frage ist 
nicht ganz leicht zu beantworten, denn sie lässt sich nicht auf den 
faktischen Untergrund beschränken, den wir mit unseren Körpern 
besetzen. 

Nein, Begegnung findet nicht nur an einem Ort und in einem vorge- 
gebenen Raum statt, sie bildet auch selbst einen spezifischen Raum. 
Otto Friedrich Bollnow leitet Raum von dem Verb »räumen« her, das 
nach dem Grimmschen Wörterbuch »einen Raum, d. h. eine Lich- 
tung im Walde schaffen, behufs Urbarmachung oder Ansiedlung« 
bedeutet.? Ein Raum ist nach dieser Definition nicht schon vorhan- 
den, er muss erst geschaffen werden. Dies leistet eine Form der Be- 
gegnung, die einen Raum sowohl umschreibt als auch beschreibt. 

Jener Raum, der erst geschaffen werden muss, ist für die Begeg- 
nung zwischen Individuen, zwischen »Ich« und »Du«, konstitutiv. Es 
handelt sich nicht um einen unbegrenzten, jedoch um einen letztlich 
unfassbaren Raum, der in Bewegung ist.? Mit Martin Buber, dessen 
Theorie der Begegnung mir als Ausgangspunkt für meine Überle- 
gungen zur Freien Improvisation dienen soll, kann man es als ein 
»Zwischen« bezeichnen oder, dem räumlichen Terminus folgend, 
als einen Zwischenraum. »Ich« und »Du« gehören in ihrem alltäg- 
lichen Leben notwendig der von Buber so genannten »Es-Welt« an, 
mit welcher in weiterem Sinne die Welt der Dinge bzw. die Dinghaf- 
tigkeit beschrieben wird. Gemeint ist eine Dinghaftigkeit, die auch 
bspw. durch Definitionen erzeugt wird.* Die »Es-Welt« unterscheidet 


1 Dell 2002, 21. 

2 Vgl. Bollnow 1963, 33. 

3 Raum bezeichnet mit Bollnow eine letztlich nicht einholbare, unbestimmte Wei- 
te, die er den Begriffen Ort und Platz gegenüberstellt. (Bollnow 1963, 28f.). 

4 Die »Es-Welt« ist dem Heideggerschen »Man« vergleichbar. 
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sich wesentlich vom Raum der Begegnung, einem Raum, der kein 
Koordinatensystem kennt, der nicht von vornherein geordnet und so 
auch nicht in letzter Konsequenz bestimmbar ist. Der Sphäre der 
Begegnung haftet eine Vagheit an. Sie impliziert zugleich Vergange- 
nes, nämlich insofern mit den aktuellen auch zuvor bereits stattge- 
fundene Begegnungen in ein logozentrisch gedachtes Bewusstsein 
dringen, und sie verweist auf Zukünftiges, insofern ihre Endlichkeit 
als möglicher Beginn einer neuen Begegnung gedacht wird. 

Mit Schlagworten wie Gegenseitigkeit, (welche eine grundlegende 
Ebenbürtigkeit impliziert) Unmittelbarkeit, (die keines Vorwissens 
und keiner Begrifflichkeit bedarf,) Gegenwartigkeit, (die nicht ein 
gegenständliches Vorhandensein, sondern eine Anwesenheit meint,) 
Verantwortung, (die in der Antwort selbst liegt,) wird von Buber eine 
Ethik der Begegnung geschaffen, die eine einseitige, rein am Erkennt- 
nissubjekt orientierte Er-fahrung der Welt, verstanden als bloße »Be- 
fahrung ihrer Flächen«, ein »in Erfahrung bringen« ablehnt. Denn 
Buber behauptet zugespitzt: »Der Erfahrende hat keinen Anteil an 
der Welt. Die Erfahrung ist ja >in ihm: und nicht zwischen ihm und 
der Welt.«° Derjenige, der nach Buber wirklich in Beziehung tritt zu 
seinem Gegenüber, erfährt nichts Einzelnes mehr von ihm, denn das 
»Grundwort Ich-Du« kann nur mit dem ganzen Wesen gesprochen 
werden. Und »ganz« bin ich weder allein durch mich, noch im allei- 
nigen Hinblick auf den anderen. Buber schreibt: »Ich werde am Du; 
Ich werdend spreche ich Du.«® 

Die Problematik, die sich daraus ergibt, betrifft eine stete Ange- 
wiesenheit auf ein »Du«, um ein »Ich« überhaupt realisieren zu kön- 
nen. Eine so verstandene Beziehung muss stets als prekär angesehen 
werden, denn sie hängt von einer unbedingten Gegenseitigkeit ab. 
Sobald diese in Frage steht, hat dies ein Scheitern der Begegnung zur 
Folge. 

Inwieweit das aber in der Praxis nicht zwingend der Fall ist und 
welche Möglichkeiten gerade ein »Zwischen« bietet, um das even- 
tuelle Kippen einer Begegnung mit einzubeziehen, soll am Beispiel 
der Freien Improvisation gezeigt werden. 

Dort, wo das Gespräch an seine Grenzen stößt, weil es in einer 
Sprache stattfindet, die stets gegenstandsbezogen bleibt, kann das 


5 Buber 1986, 9. 
6 Buber 1986, 15. 
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freie musikalische Spiel vielleicht paradigmatisch sein für eine Be- 
gegnung, die nicht berechenbar ist und die das Scheitern bewusst 
mit einbezieht. Ja, vielleicht ist die Begegnung im Sinne einer Im- 
provisation gar nicht in Kategorien des Gelingens und Scheiterns zu 
fassen, weil sie ein stetes, allerdings nicht unkontrolliertes Suchen 
darstellt. - Solch eine Begegnung wäre ideal. Sie scheint Utopie zu 
sein. Der Begriff Utopie bezeichnet in diesem Falle jedoch nicht et- 
was Unmögliches, sondern etwas, das es anzustreben gilt und das 
stets für möglich gehalten wird.’ 

Mit der Freien Improvisation bewegen wir uns in einem ästheti- 
schen Kontext. Die Freie Improvisation hat es sich zur Aufgabe ge- 
macht, bewusst habituelle Verhaltensweisen aufzubrechen, ohne 
dabei neue Dogmen zu entfalten. Für den frei Improvisierenden 
bedeutet dies ein stetes Suchen, ein Suchen nach einem eigenen, 
situationsbedingten Rhythmus, der sich gegen den letzten Rest von 
groove® wendet, welcher den avancierteren Formen des Jazz noch 
anhaftet, und welcher allem Suchen vorangestellt ist.” Ein Suchen 
nach Klang, der das Zeitraster sprengt,'° resp. der den üblichen 
Zeitrahmen bewusst überschreitet.'!' Ein Suchen nach dem Anderen 
im eigenen Instrument, in den Möglichkeiten des Holzes, der Saiten 
und in der Resonanz des natürlichsten aller Klangkörper, der Stim- 
me. Ein Suchen nach dem Miteinander, das sich in einem »dritten 
Weg« kund tut, das Freiheit antastbar macht zwischen dem Du und 


7 Ernst Bloch unterscheidet zwischen dem bloß erkenntnisgemäß Möglichen und 
dem Real-Möglichen. Letzteres ragt in die Gegenwart hinein, da es ein »Noch- 
Nicht-Abgeschlossensein« und ein »Werdenkönnen« bezeichnet. (Bloch 1959, 
225f.). 

8 Groove: eine für die moderne Unterhaltungsmusik, insbesondere des Jazz, ty- 
pische Rhythmusabfolge, die einem Musikstiick von einem Teil der Musiker un- 
terlegt wird und gegen die der andere Teil der Musiker anspielt. Obwohl groove 
mehr ein feeling als einen bestimmten Rhythmus bezeichnet, wird er doch dafiir 
verantwortlich gemacht, dass ein Stück eine bestimmte Richtung erhält bzw. ei- 
nen Rahmen. Erst die Abkopplung vom groove als Zielpunkt ermöglicht das rhyth- 
misch freie Spiel. 

Vgl. Bailey 1987, 132. 

10 Vgl. Jörgensmann 1991, 13. Theo Jörgensmann (1991) spricht von der »Eigenzeit«, 
die die geschaffenen »Spontangestalten« des Improvisators bestimmt und die kei- 
nes vorherbestimmten Metrums und Rhythmus’ bedarf. (Jörgensmann 1991, 13). 

11 Vgl. Behne 1992, 60. »Anfang und Ende haben in der Improvisation nicht die 
Bedeutung und Funktion wie bei komponierten Werken, oft beginnt und endet 
man eher beiläufig, ausgefranst [...]« (Behne 1992, 60). 
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dem Ich.'? Christian Kaden definiert Improvisation als »ein Chaos 
mit innewohnender Ordnungstendenz«. Diese Ordnung entsteht im 
Miteinander, muss aber immer zukünftig, immer Projekt bleiben, um 
nicht zu erstarren. Kaden schreibt: »Das Improvisum der Improvi- 
sation definiert sich nicht für den Einzelnen in seiner Einzigkeit — 
wie es bei der Komposition geschieht; es ist auch nicht etwa null 
und nichtig wie in der kanonisierten Musik. Vielmehr erscheint es 
als Signum menschlichen Miteinanders, einer das Individuelle tran- 
szendierenden Musizierstruktur. Improvisation steht im Jenseits von 
DU und ICH [Hervorhebung C. K.] - ohne das Du und das Ich zu 
missachten. «' 

Diese Begegnung passt in keine dualistische Perspektive. Sie ist 
gekennzeichnet durch einen steten Ubergang, welcher sich treffend 
mit Mihaly Cszikszentmihalyis Flow-Begriff in Beziehung setzen 
lässt.'* Weil sie keine prästabile Ordnung aufweist und weil das Im- 
Fluss-sein charakteristisch für sie ist, kann sie letztlich in Worten aber 
nur umschrieben werden. 

Mit den Buberschen Termini kommen wir da nur bedingt weiter, 
wenn auch der »Zwischen«-Begriff die willkommene Fluidität impli- 
ziert. Denn was dem Konzept Bubers abgeht, ist der Bezug zum Leib- 
Körper, der sowohl für die Musiker selbst als auch für die Zuhörer/ 
Teilnehmer am Improvisationsgeschehen von tragender Bedeutung 
ist.'5 Prinzipiell, so könnte man die Leibferne des dialogischen An- 
satzes Bubers zuspitzen, könnten sich »Ich« und »Du« auch virtuell 
oder am Telefon begegnen. 


12 Vgl. Kaden 1994, 35. Diese Freiheit ist nicht unbegrenzt, besteht sie doch zwi- 
schen dem »Du« und dem »Ich«. So verstandene Interaktion sei geradezu auf 
einen »Unterscheidungsraum« angewiesen, meint Kaden, und auf »[...] einen ge- 
meinsamen Vorrat der Betroffenen an zu Entscheidendem bzw. Entscheidbarem«. 
(Kaden 1994, 35). 

13 Kaden 1994, 21. 

14 Vgl. Cszikszentmihalyi 1975. 

15 Während der Begriff des Körpers auf die Ebene der allgemeinen Körpersprache 
abhebt, die in der Musik im wesentlichen die Gestik betrifft, ist hier mit dem Leib 
die individuelle Anwesenheit des Musikers gemeint. Vgl. Plessner in seiner Anth- 
ropologie zwischen »Leib-Sein« und »Körper-Haben«: Leib-Sein bezeichnet die 
subjektive Gegebenheit des Menschen, »Körper-Haben« dagegen meint Plessner 
zufolge die Fähigkeit des Menschen zur Exzentrizität, sich reflektierend außerhalb 
des Zentrums zu stellen und so den Körper wie einen Gegenstand zu »haben«. 
(Plessner 1980, 368ff.) Siehe unten die Kritik Böhmes an dieser Definition. 
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Denkt man an die Musik, so liegt die Assoziation nahe, dass man- 
che Konzertbesucher die Angewohnheit haben, während eines Kon- 
zertes die Augen zu schließen. Fraglos können wir uns mit geschlos- 
senen Augen besser auf die Musik in ihrem Verlauf konzentrieren. 
Improvisierte Musik, die ja erst im Moment entsteht, aber ist nichts 
ohne ihre andere Dimension, die des Sichtbaren, der Gesten. Zur 
Freien Improvisation gehört ganz wesentlich das Mitverfolgen der 
Klänge im Raum und dies nicht nur mit dem Hörsinn. Hinsehen ist 
für den Zuhörer genauso wichtig wie Zuhören. Wenn wir die Augen 
schließen, bemerken wir, dass uns etwas entgeht. Gestik und Mimik 
sind nicht einfach nur Beiwerk, sondern bei der Freien Improvisation 
mehr als bei anderen Musikformen Teil des Geschehens, da die Mu- 
siker bei der Verständigung auf sie angewiesen sind. Über die Kör- 
perbewegungen und Blickwechsel der Musiker erfolgt eine ständige 
Rückversicherung bezüglich des »Ich-Du«, so dass sich die Koopera- 
tion nicht auf die Ebene des Hörens beschränken lässt, sondern den 
ganzen Körper betrifft und diesen spürbar mit einbezieht. Ebenso 
verhält es sich mit dem Nachvollziehen der Stille, der Pausen, des 
Nachklingens. Ebenso verhält es sich mit dem, was zwischen den 
Trommelschlägen, zwischen dem Streichen mit dem Bogen, zwi- 
schen den erzeugten Tönen auftritt - eben ein ganz eigener Rhyth- 
mus, der nicht mit dem Hörsinn allein erfahrbar ist. Dieser Rhythmus 
hat ganz wesentlich mit dem Körper zu tun, d. h. mit dem anwesen- 
den Körper, dem agierenden und reagierenden Körper: dem Leib. 

Emmanuel Levinas, der in den Grundzügen mit Buber überein- 
stimmt, begreift das Moment der Leiblichkeit für die menschliche 
Existenz als wesentlich, '° »[...] indem er die Erfahrung des Anderen 
und der Leiblichkeit als unmittelbare Erfahrung analysiert. [...] Pri- 
mär ist das Antlitz Bedeutung, Aufruf und Forderung zu antworten. 
Jede Verobjektivierung des Leibes ist eine sekundäre Abstraktion«, 


16 Levinas radikalisiert hier in gewisser Weise die Leibkonzeption Husserls. Husserls 
Blick auf den anderen bleibt letztlich intentional bestimmt. Das mitmenschliche 
»Du« rückt mir nicht wirklich auf den Leib, da der Leib als »Umschlagstelle« zwi- 
schen persönlichem Wirken und naturkausalem Geschehen konzipiert ist. Von 
daher sind »Ich« und Anderer je schon voneinander getrennt. Indem Levinas sich 
aber ganz auf das »Antlitz« als leiblichen Ort der Begegnung konzentriert, bricht 
er die Vorstellung eines intentionalen Geschehens zwischen dem »Ich« und dem 
Anderem zugunsten der Konzeption einer Interdependenz auf. Zur Einfühlungs- 
theorie bei Husserl und zu der Vorstellung einer Analogie von Leibern vgl. Husserl 
1973, 114ff. 
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resümiert Anne Reichold (2004) einen Grundgedanken von Lévi- 
nas.” Lévinas zufolge sind wir an das Antlitz des Anderen ausgelie- 
fert. Es beraubt uns jeder subjektiven Freiheit, denn es verlangt von 
uns in jedem Augenblick, in dem wir dem Anderen begegnen, uns 
zu ver-antworten. Es kann aber nicht nur um diese Auslieferung an 
das mir letztlich unbegreifliche »Antlitz« gehen. Auch und gerade 
bedarf es einer Annäherung, die nicht allein vom Anderen bewirkt 
wird, sondern die sich dem Eigenen gleichermaßen stellt und auf 
die einzugehen Mut erfordert. So wird das Begreifbarmachen eines 
Zwischenraums, der leiblich ist, zu einem immer auch zukünftigen, 
jedoch für möglich gehaltenen Projekt.'® Gernot Böhme (2003) wid- 
met sich dieser anderen Seite von Begegnung, die Levinas zu über- 
sehen scheint, indem er Begegnung eben nicht als Ausgeliefertsein 
(s. 0.) auffasst. Der Titel des Buches benennt es bereits: »Leibsein 
als Aufgabe«. Es wird ein Rückgang auf den Körper als Leib postu- 
liert, auf ein leibliches Spüren, das im Wesentlichen an Hermann 
Schmitz’ Leibtheorie'® anschließt, aber darüber noch hinausgeht. 
Denn Böhme geht es um die pragmatischen Aspekte einer Leibphi- 
losophie, welche die menschliche Leiblichkeit als die Natur, die wir 
selbst sind, erfassen soll. Ohne mich mit dieser Definition weiter zu 
beschäftigen, möchte ich Böhmes Gedanken zu einem »präreflexi- 
ven« oder »apersonalen Selbstbewusstsein« aufgreifen, welches er 
als die leibliche Basis des Selbstbewusstseins beschreibt. Die Erfas- 
sung dieses leiblichen Spürens als Moment der Selbstgegebenheit 
ist nicht mehr durchweg selbstverständlich in einer Kultur, die den 
dinghaften Körper verherrlicht.? 

Entgegen Buber verstehen Lévinas und Böhme ihre Theorie explizit 
als Ethik. Das heißt der Leib, den wir laut Böhme erst wieder lernen 


17 Vgl. Reichold 2004, 215. 

18 Vgl. Böhme 2003. 

19 Schmitz (1988) geht wie Husserl davon aus, dass wir durch das Abtasten unseres 
Körpers diesen erfahrbar werden lassen. Uber Husserl hinaus berücksichtigt er 
jedoch auch jene leiblichen Phänomene, die sich selbst konstituieren, also kei- 
ner Fremdeinwirkung bedürfen, wie beispielsweise das Hungergefühl, das nicht- 
intentional »erspürt« wird. 

20 Die Verherrlichung des Körpers ist beispielsweise in der Mode allgegenwärtig. 
Es wird dort in der Regel ein perfektionierter, makelloser und idealisierter Körper 
präsentiert, der nicht die Spuren leiblicher Vergänglichkeit trägt. 
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müssen, zu spüren?', hat mit dem anderen, genauer mit meinem Ver- 
hältnis zum anderen zu tun. »Die Kernfrage dieser Ethik wird sein, 
in welchem Maße man sich sich selbst als natürlich gegeben sein 
lassen will«2?, erklärt Böhme. Dies kann zum Beispiel im Sinne der 
ethischen Frage danach ausgelegt werden, wie man zu körperlichen 
Manipulationen steht. »Leibsein als Aufgabe« heißt, eine bestimm- 
te Haltung einzunehmen, die den eigenen Leib (be-)achtet und als 
unhintergehbar begreift. Der andere wird in die Weisen subjektiven 
Spürens nicht einfach eingeordnet, sondern als ein für sich bestehen- 
des, leiblich-emotionales Zentrum akzeptiert. In seinem Buch geht 
Böhme insbesondere auf die Voraussetzungen für einen achtsamen 
Umgang mit sich selbst und mit dem anderen ein und spricht die 
Möglichkeiten der praktischen Realisierung des Verhältnisses zu sich 
selbst und zu anderen nur kurz an.” 

In diesem Kontext soll nun die Freie Improvisation exemplarisch 
als ein Feld der Begegnung umrissen werden, in dem das »Leibsein 
als Aufgabe« praktiziert wird. Freie Improvisation bietet kein fertiges 
Modell, sondern stellt lediglich die Basis, um sich auf die Suche zu 
begeben. Dies lässt sich anhand der folgenden Fragen und Beobach- 
tungen verdeutlichen: 


Entfaltet sich die Freie Improvisation wie ein Gespräch? 

»Die Musik begann mit der Stille. Sie begann nicht mehr mit der 
Rhythmusgruppe, die es in Schwung zu bringen hatte. Es begann 
mit dem, was wir als Stille akzeptierten und in der jede Bewe- 
gung etwas zu bedeuten hatte«, erläutert Tony Oxley von »Joseph 
Holbrooke«, einem Improvisationsensemble der ersten Stunde.” 


21 Böhme übernimmt die Begriffe Plessners, deutet sie jedoch um. »Körper-Haben« 
wird nicht als ein Produkt der Reflexion verstanden, sondern als eine durch den 
Blick des Anderen bestimmte Körper-Erfahrung, die durch Sozialisation und all- 
tägliche Praxis auf natürliche Weise mit dem Menschen verbunden ist. Wie wir 
den Leib auffassen, hängt wiederum von unserem lebenspraktischen Verhältnis zu 
uns selbst ab, welches von der Auffassung geprägt ist, im Leibsein trete vor allem 
der Lastcharakter des Daseins zutage. Demnach versteht sich Leibsein nicht von 
selbst, sondern es ist eine Aufgabe. 

22 Böhme 2003, 35. 

23 Exemplarisch geht Böhme diesbezüglich auf allgemeine Atemübungen ein, die 
bestimmten Körperpraktiken, wie bspw. Yoga und Tai Chi, zugrunde liegen, und 
er führt auch die Funktionsweise des Autogenen Trainings als Beispiel an. 

24 Vgl. Bailey 1987, 136. 
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Im Booklet zur Platte »Face to Face«2> beharrt John Stevens auf 
einem dem eigentlichen Spiel vorhergehenden Sich-Einstimmen 
aufeinander, das das optimale Hören des anderen fokussiert, noch 
nicht aber den Gesamtklang. — Miteinander zu kommunizieren 
bedeutet demnach nicht bloß einander anzuhören, sondern die 
ungeteilte Aufmerksamkeit wird als die Voraussetzung für das mu- 
sikalische Gespräch in der Freien Improvisation ausgemacht. 

Der eine spricht, der andere hört zu, dann die Antwort und je- 
ner erste hört zu? — Nein. Es wird miteinander kommuniziert, man 
wartet nicht immer, bis der andere seine Aussage gemacht hat, so 
dass sich die Stimmen zu einem Konzert - im eigentlichen Wortsin- 
ne — verbinden. Gavin Bryars von »Joseph Holbrooke« bringt dies 
auf den Punkt: »Es gab kein Frage-und-Antwort-Prinzip. Es war, so 
meine ich, etwas wesentlich Subtileres.«?° Dieses Subtilere ist die 
Suche nach einem gemeinsamen Thema, das nicht von vornherein 
feststeht und das nicht in ein vereinfachtes Frage-Antwort-Schema 
gepresst werden kann. 

Vielleicht könnte das dialogische Gespräch umgekehrt von der 
Freien Improvisation Anregungen erhalten. 


Das musikalische Ereignis irritiert uns. 

Was wir zu hören bekommen, entspricht nicht unseren Hörgewohn- 
heiten. Wir versuchen eine Ordnung herzustellen, aber es gibt im 
Vorhinein keine Ordnung, sie entsteht erst. Unsere Wahrnehmung, 
die auf Stabilität aus ist, auf der Suche nach klaren Rhythmen und 
Strukturen, wird erschüttert. Wir müssen uns auf etwas Fremdes 
einlassen, auf etwas, das mit Ungeordnetheit spielt. 

Das Ensemble AMM, einer der Pioniere der Freien Improvisierten 
Musik, spielte bei seinen Konzerten teils in verdunkelten Räumen, 
um die Personalität der Klangerzeugenden auszublenden und das 
Klangereignis in den Mittelpunkt zu rücken. — Es wird hier einer 
Prävalenz des Sehens entgegen gewirkt zugunsten eines eher un- 
beherrschten Hörens. Letzteres verweist auf die Eingebundenheit 
in eine Atmosphäre, die durch eine rein rationale Sichtweise nicht 
gänzlich erfasst werden kann.” 


25 Es handelt sich um die einzige Schallplatte, die John Stevens und Trevor Watts in 
der Duo-Formation im Jahr 1973 veröffentlichten. 

26 Bailey 1987, 140. 

27 Vgl. Klein 1998. 
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e Wir sind in das Geschehen involviert. 
Die Voraussetzungen, die der Zuhörer von frei improvisierter Mu- 
sik mitbringen muss, wurden bereits angedeutet. Gefragt sind kei- 
ne spezifischen Vorkenntnisse. Wir können keine Komposition als 
zugrunde liegenden Text der Musik konsultieren. Allein das Hörer- 
lebnis ist die Referenz für das Musikverstehen. Die Freie Improvi- 
sation ist auf diese Weise nicht exklusiv oder hermetisch, sie bietet 
sich dem Zuhörer vielmehr als ein Ereignis an, das er mitvollzie- 
hen kann, in jedem Moment. 
Eine Komposition wird von den Musikern interpretiert. Einer Im- 
provisation hingegen liegt kein anderes Material zu Grunde als 
das, welches die Musiker in persona mitbringen. Umso wichti- 
ger ist es, dass die Spieltechniken eines Instrumentes beherrscht 
werden. Diese Techniken werden nicht zwingend an klassischen 
Standards bemessen, aber es muss eine Auseinandersetzung der 
Musiker mit ihrem Instrument stattgefunden haben und stetig statt- 
finden. — Davon ausgehend lässt sich allgemein die Frage formu- 
lieren: Was müssen wir mitbringen, wenn wir anderen begegnen, 
über ein großes Maß an Aufmerksamkeit hinaus? Ist vielleicht auch 
hier eine Kenntnis des eigenen Instruments von Nöten, des Leibes 
und der leiblichen Regungen? 
Im Mittelpunkt steht das Gegenüber. Wer oder was ist das Gegen- 
über der Musiker? Der Musiker hat drei, wenn man so will, vier 
verschiedene Gegenüber: zunächst das eigene Instrument, dann 
selbstverständlich die anderen Musiker und die Zuhörer, und 
schließlich auch den Raum, in welchem das Klangereignis statt- 
findet. 
Weit davon entfernt nur ein Gegenüber zu haben, müssen wir uns 
auch in der alltäglichen Begegnung mit anderen gewissermaßen 
auf ein Ineinander von Partnern einstellen. Es richtet sich hier ein 
Sprecher nicht nur an seinen Gesprächspartner, sondern er spricht 
auch zu sich selbst, eventuell auch zu den Umstehenden und zu 
dem Raum und der Atmosphäre im Raum. 


Wir sind sprachlos. 

Freies Improvisieren ist ein Wagnis. Während des Musizierens 
kann man hier spielerisch lernen, was es bedeutet, Entscheidungen 
treffen zu müssen, und wann es angemessen ist, zu reagieren. Vor 
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einem Danebengreifen bleibt allerdings niemand gefeit. Nur, wer 
sich von diesem Risiko nicht abschrecken lässt, sondern versucht, 
es zu integrieren, es also nicht als Scheitern begreift, sondern le- 
diglich als eine Hürde, kann überhaupt improvisieren. Ein Musiker, 
der mit anderen frei improvisiert, weiß, dass die Verantwortung, 
die er als Einzelner innerhalb der Gruppe trägt, eine geteilte Ver- 
antwortung ist. Jeder trägt daran mit. Denn ein Agieren ist immer 
auch ein Reagieren. Was ich aufnehme, kommt nicht von mir, was 
ich weggebe, bleibt nicht bei mir stehen. Deshalb ist erst im Über- 
gang von einem zum anderen, von den Spielern zu den Zuhörern 
die Begegnung real, zugleich aber ist sie flüchtig. 


Der Leib fungiert als Instrument. 

Wir sind als Musiker wie auch als Zuhörer den Mitspielern nicht 
nur ausgeliefert, sondern bringen auch unser eigenes Potential mit, 
das sich in einem Spüren und Ernstnehmen des Leibes als unser 
ureigenes Instrument artikuliert. 

Wir stellen fest, dass wir ein Ineinander von Sehen und Hören ak- 
zeptieren müssen. In Anbetracht eines solchen Ineinanders aber tut 
sich eine Grenze des Verstehens auf, da es in diesem Zusammen- 
hang kein eindeutiges mehr ist. 

Diese Grenze des Verstehens macht es umso mehr erforderlich, je- 
den einzelnen Moment als bedeutsam zu begreifen und sich nicht 
erst im Nachhinein, sondern stets gegenwärtig, mit Levinas, zu ver- 
antworten. Das »Antlitz« des Anderen, dem wir aufgerufen sind, 
mit unserer Antwort zu entsprechen, bringt uns aber keineswegs 
nur in Bedrängnis,” sondern birgt auch die Chance, dass wir uns 
einbringen, uns als »Spur« anbieten. Ich bin ebenso »Antlitz« für 
den anderen und zu einem nicht geringen Teil habe ich dies zu 
verantworten. Nur, wenn dies als besagte Chance aufgefasst wird, 
kann ein Miteinander zustande kommen, das den anderen nicht 
für sich belässt. 


28 Lévinas spricht von der Auslieferung an den anderen (Lévinas 1987). 


Freie Improvisation 29 


2 Erziehen - sich bilden 


»Ich betrachte die freie Improvisation als eine Art musikalische 
und visuelle Beschreibung alltäglicher Probleme. Diese sind voller 
Widersprüche, Verzweiflung, Neurose, Ausweglosigkeit. Auf der 
anderen Seite ist die freie Improvisation aber auch ein Raum, in 
dem man Lösungen finden, Optimismus zeigen kann, wo man 
sich amüsiert, ironisch ist, gefällige Gewohnheiten abstreift.«?° 


2.1 Bildungspläne 


Den Zwischenraum der Begegnung ausfüllen: den anderen wahr- 
nehmen, sich selbst wahrnehmen, auf den Anspruch des anderen 
reagieren, erkennen, dass Kommunikation nicht ohne Aushand- 
lungen und Interpretationen denkbar ist — dies sind »überfachliche 
Kompetenzen«, um den Kernbegriff der aktuellen Bildungspläne der 
verschiedenen Bundesländer zu gebrauchen. Kompetenzen sind ge- 
nau genommen niemals abgelöst von der jeweiligen Persönlichkeit 
einer Schülerin oder eines Schülers sowie unabhängig von der ganz 
konkreten Situation zu erfassen, in der sich diese befinden. Wenn 
in der Einleitung zu den aktuell gültigen Baden-Württembergischen 
Bildungsplänen konstatiert wird, dass in den Schulen »die Mensch- 
heitserfahrungen und die in ihnen erworbenen Maßstäbe für das 
gute Leben: weiter[gelgeben« und zugleich »die Instrumente für 
eine noch unbestimmte Zukunft bereitgestellt [werden] «°°, so ist, 
wenn auch auf einem abstrakten Niveau, benannt, was es idealerwei- 
se anzustreben gilt. Noch nichts ist jedoch darüber gesagt, wie dies 
in der Praxis umgesetzt werden kann und auf welche Art und Weise 
beispielsweise die hier gewünschte »Balance zwischen Verantwor- 
tung und Unvoreingenommenheit«?' zu erreichen ist. Um den an 
die Schule gerichteten Bildungsauftrag zu präzisieren, erläutert Hart- 
mut von Hentig in seiner Einführung in den »Bildungsplan 2004« 
für die Schulen Baden-Württembergs drei Bedeutungen des Begriffs 


29 Globokar 1979, 40. 
30 Bildungsplan 2004, 9. 
31 Bildungsplan 2004, 9. 
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Bildung.*? Er unterscheidet zwischen persönlicher, praktischer und 
politischer Bildung. Der zuerst genannte Bildungstyp beschreibt das, 
»[...] was »der sich bildende Mensch« aus sich zu machen sucht«, 
ein eher als Vorgang denn als Besitz zu Kennzeichnendes. Mit prak- 
tischer Bildung wird die Fähigkeit definiert, sich in der Welt, d. h. 
im »état civil«, zurechtzufinden und am Gesellschaftsleben teilzu- 
nehmen. Der an dritter Stelle genannte Begriff von Bildung ist der 
abstrakteste. Politische Bildung soll es dem Menschen ermöglichen, 
seine Freiheit und den eigenen Anspruch auf Glück zu verwirkli- 
chen. Zugleich soll dieser Bildungstypus die Entscheidungsfähigkeit 
hinsichtlich der Machtverhältnisse fördern, welche ein Mensch je- 
weils vorfindet und welche er, von Hentig zufolge, aufgerufen ist, zu 
reflektieren und zu prüfen.” 

Der Bildungsbegriff, den von Hentig vertritt, steht also in der Tra- 
dition der Aufklärung, er geht von der Möglichkeit einer Autonomie 
des Menschen aus und zielt auf die Befähigung einer Person ab, als 
erwachsene für sich und andere Entscheidungen treffen zu können. 
Wenngleich von Hentig betont, dass die Schule auch die Aufgabe 
habe, zu vermitteln, wie man sich angesichts einer noch unbestimm- 
ten und vielleicht unberechenbaren Zukunft zu verhalten habe, so 
setzt der Autor doch auf gewisse normative Maßstäbe, die von ihm 
als »richtig« und »wichtig« gewertet werden und die er im Zuge der 
neuen Konfiguration von Kompetenzen erläutert wissen möchte. 


2.2 Ungewissheit 


Die Begegnung wurde im ersten Teil als ein prekärer Zwischenraum 
dargestellt, der in einer Freien Improvisation zwischen Personen, 
zwischen Personen und dem Raum, in dem sie sich befinden, zwi- 
schen den Akteuren und ihrem Publikum sowie zwischen der ein- 
zelnen Person und ihrem Musikinstrument entsteht. Die Prekarität 
dieses Raumes wurde hierbei nicht nur auf die Tatsache zurückge- 
führt, dass die an seiner Konstituierung Beteiligten voneinander ver- 
schieden sind, sondern auch auf die Umstände bzw. auf die aktuelle 
Situation, in der sich dieselben befinden. Jede Begegnung, so wurde 
herausgestellt, stellt ein ephemeres Ereignis dar. 


32 Vgl. Bildungsplan 2004, 11. 
33 Vgl. Bildungsplan 2004, 11. 
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Im Rahmen einer Skizzierung von didaktischen und methodischen 
Prinzipien, die für eine Kompetenzentwicklung als zuträglich erach- 
tet werden, weist von Hentig darauf hin, dass der Lehrer oder die 
Lehrerin nichts »[...] Fertiges und Endgültiges [lehrt], sondern etwas, 
das ihn oder sie noch umtreibt und an dem er oder sie vorlebt, wie 
man zu einer Lösung kommt«**. Zugleich betont von Hentig, dass 
Lernen in einem doppelten Sinne handlungsorientiert sein solle: ei- 
nerseits hinsichtlich der späteren Anwendbarkeit, andererseits hin- 
sichtlich der praktischen Seite des Lernens selbst; Lernen heiße stets 
»learning-by-doing«.°> 

Diesen Prinzipien von Hentigs und der von mir mit Bezug auf Bu- 
ber beschriebenen Prekarität des Zwischenraums ist die Beobach- 
tung gemein, dass die Erfahrung einer Begegnung, sei es eine sol- 
che mit Menschen oder eine solche mit Sachverhalten, einen nicht 
unbedeutenden Anteil an Ungewissheit beinhaltet, der sich selbst 
durch intelligente Lehrpläne nicht ausräumen lässt, sondern mit dem 
gerechnet werden muss und den es bewusst zu integrieren gilt. Bevor 
definiert werden soll, was mit dem Begriff Ungewissheit genau ge- 
meint ist, bietet es sich an, auf mutmaßliche Gründe und Ursachen 
der heute als allgemeingültig konstatierten existentiellen Verunsiche- 
rung zu sprechen zu kommen. Andrea Liesner & Michael Wimmer 
(2003) fassen diese in einem Text zum Thema Ungewissheit folgen- 
dermaßen zusammen: »Der Gewissheitsverlust könnte - erstens — als 
ein Stück ungewollter Aufklärung im Sinne eines gesteigerten Frei- 
heitsbewusstseins verstanden werden, das sich allerdings angesichts 
des Verlusts von traditionellen Gewissheitskrücken hilflos vorkommt. 
Möglich wäre aber auch — zweitens — die Vermutung, dass sich in 
ihm eine zunehmende Ohnmachtserfahrung manifestiert, in der jede 
Freiheit durch den Zwang absorbiert wird, auf kontingente Ereignisse 
ohne Reflexionszeit und die Möglichkeit zu wohlbegründeten Ent- 
scheidungen reagieren zu müssen. Auf einer anderen Ebene läge — 
drittens — der Verdacht, dass sich vielleicht auf vage und noch un- 
deutliche Art und Weise der Zweifel an der Möglichkeit meldet, mit 
der Ungewissheit der Zukunft dergestalt umgehen zu können, dass 


34 Bildungsplan 2004, 18. 
35 Vgl. Bildungsplan 2004, 18. 
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man sich selbst Sicherheiten schafft, zumal alle Sicherheitsstrategien 
solche der Raumbeherrschung waren, die an der Zeit scheitern. «*° 

Aktuelle Phänomene einer existentiellen Verunsicherung werden 
hier als Effekte der Moderne bezeichnet, die sich der »traditionellen 
Gewissheitskrücken« entledigt hat. Darüber hinaus werden diese Ef- 
fekte komplementär zum Freiheitsgedanken gesehen, der sich, wenn 
nicht mehr ausreichend Zeit für Reflexion geboten ist, dem Zitat 
nach, in eine Art Freiheitszwang zu verwandeln vermag, der wie- 
derum seinerseits der Anlass für panikartige Reaktionen sein kann. 
Der Terminus Ungewissheit lässt sich aber entgegen der Meinung der 
Autoren nicht nur negativ als Gewissheitsverlust bzw. umgekehrt als 
Noch-nicht-Wissen erfassen. Ungewissheit besagt zunächst einmal 
schlicht, dass man sich angesichts einer Sache im Unklaren befindet 
bzw. dass man kein Wissen über sie hat. Zur Ungewissheit gehört da- 
her das Nichtwissen. Jochen Kade und Wolfgang Seitter heben in ih- 
rem Aufsatz zu Erziehungs- und Bildungsfragen auf den Unterschied 
zwischen Nichtwissen und Risiko ab: »Das Nichtwissens-Thema 
fällt [...] nicht mit dem Risikothema zusammen, verweist allerdings 
auf es. Nicht jede Entscheidung, die auf der Basis von unsicherem 
Wissen getroffen wird, findet unter der Bedingung von Nichtwissen/ 
Unwissenheit statt. Denn Entscheidungen, die auf Risikokalkulation 
beruhen, setzen immer das Vorhandensein von zumindest objektiv 
wahrscheinlichem Wissen voraus, anders könnte ja gar nicht — wie 
prekär auch immer - eine Risikokalkulation begründet werden«.*” 

Ungewissheit im Sinne von Unwissenheit stellt demzufolge gegen- 
über einem wohl riskanten, aber hinsichtlich der Gefahren eher be- 
rechenbaren Unternehmen das ungleich größere Risiko dar. 

Auch im systemtheoretischen Kontext’? werden Nichtwissen und 
Ungewissheit mit dem Risikotopos in Verbindung gebracht. Jedoch 


36 Liesner & Wimmer 2003, 25. 

37 Kade & Seitter 2003, 57. Kade und Seitter beziehen sich hier auf Faber et al. 
1990. 

38 Luhmanns soziologische Systemtheorie geht nicht von einem handelnden und in- 
teragierenden Individuum aus, sondern von den Systemen, an welchen es teilhat. 
Der Mensch selbst kommt begrifflich nicht vor, sondern figuriert in organischen 
und psychischen Systemen. Aufgrund dessen ist der herangezogene Verweis auf 
Luhmann vor dem Hintergrund der hier bemühten dialogischen und phänomeno- 
logischen Philosophie nicht unproblematisch. Er dient hier lediglich zur Verdeut- 
lichung der These, dass in jeder Entscheidungssituation wie auch in einer Einzel- 
entscheidung vielfältige Momente der Unsicherheit ausgemacht werden können. 
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verlegt Niklas Luhmann die Begriffe Nichtwissen und Ungewissheit 
hier auf zwei verschiedene Themenkomplexe: Nichtwissen ordnet 
er dem erkenntnistheoretischen Feld zu, während er Ungewissheit 
in sozialen Beziehungen verortet. Auf diese Weise werden Nicht- 
wissen und Wissen, die Luhmann gewissermaßen als zwei Seiten 
einer Medaille versteht, wieder in einen Zusammenhang zueinander 
gebracht. Zugleich gelingt es dem Systemtheoretiker, Ungewissheit 
aus der rein epistemologischen Betrachtungsweise herauszulösen.?® 
Ungewissheit wird von Luhmann auf die Zukunft bezogen, insofern 
sie in die Gegenwart hineinreicht, d. h. sie betrifft das Feld der Ent- 
scheidungen: »Jede Entscheidung erzeugt und nutzt Möglichkeits- 
überschüsse und damit (selbsterzeugte) Ungewissheiten der Syste- 
me. Entscheidungen finden grundsätzlich unter Bedingungen der 
Ungewissheit der Umwelt statt, wobei Ungewissheit letztlich die 
Intransparenz der Umwelt meint.«*° 

Übertragen auf den schulischen Kontext lässt sich Ungewissheit 
als eine Verunsicherung des Schülers hinsichtlich seiner beruflichen 
und privaten Zukunft näher bestimmen. Ein Schüler mag erstens in 
Bezug auf die von ihm erwarteten Entscheidungen, die sich auf die- 
se Zukunft beziehen, verunsichert sein, und zweitens in Hinblick 
auf die sich ihm bietenden Möglichkeiten, die er aufgefordert ist, zu 
ergreifen. Verunsichernd wirken demnach ein für ihn nicht gänzlich 
durchschaubares Umfeld sowie im weiteren Sinne die Kontingenzen 
der Situationen, in denen er sich jeweils befindet. 

Erziehung, die diesen dreifach gegebenen Faktor an Verunsiche- 
rung ernst nimmt, kann nicht als ihr alleiniges Ziel die Vermittlung 
von Wissen betrachten, sondern sie muss gleichermaßen den Schü- 
lern die Mittel an die Hand geben, mit Unwissenheit und Ungewiss- 
heit umzugehen. Sie ist also nicht zuletzt dazu aufgefordert, sich in 
dieser Hinsicht auch ethischen Fragen zu widmen. 

Die Frage, um was für eine Ethik es sich hierbei handelt und wie 
eine solche gerade auch körperpraktisch vermittelt werden kann, soll 
in den folgenden Kapiteln verhandelt werden. 


39 Vgl. Kade & Seitter 2003, 60. 
40 Kade & Seitter 2003, 61. 
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2.3 »Welche Ethik in der Schule?« 


Elmar Fiechter-Alber (2004) widmet sich in dem gleichnamigen Buch 
den Grundlagen ethischen Lehrens und Lernens. Obwohl Fiechter- 
Alber sich auf den Ethikunterricht konzentriert, bemerkt er wieder- 
holt, dass die ethische Erziehung nicht auf den Religionsunterricht 
zu beschränken sei, sondern die Bildung generell betreffe.“ Unter 
der Zwischenüberschrift »Schule als Ort lerngenerierender Lebens- 
erfahrung« schreibt er, dass Schule in Anbetracht der späteren Ernst- 
situation der Erwerbsarbeit sowie in Hinblick auf diverse physische 
und soziale Gefahren® einen Schonraum darstelle. Es geht jedoch 
seines Erachtens nicht vorrangig darum, einen solchen geschützten 
Raum zu erschaffen. Ethikunterricht müsse auch in anderer Hinsicht 
wirksam werden. Fiechter-Alber schreibt: »Neben all den planba- 
ren und unter Umständen evaluierbaren Lernprozessen, die wir als 
Lehrerinnen und Lehrer gewohnt sind vor allem zu sehen, ist jene 
Aufmerksamkeit zu schulen, die alle ungeplanten und unvorherseh- 
baren Lernsituationen wahrnimmt, an denen Leben erfahren wird 
und Ethik relevant wird.«*® 

Als Beispiel für eine ungeplante und unvorhersehbare Lernsituati- 
on führt Fiechter-Alber den plötzlichen Tod eines Schülers an. Wenn 
man sich vergegenwärtigt, dass der Einbruch des Todes einen unauf- 
hebbaren Bruch darstellt, der weder negiert noch beschönigt wer- 
den kann, sondern in seiner Inkommensurabilität als solcher in den 
gewohnten Alltag zu integrieren ist, so kann von einer adäquaten 
Herangehensweise an dieses Ereignis kaum die Rede sein. In einer 
solchen Situation den Schülern gegenüber deutlich zu machen, dass 
jedermann ihr hilflos gegenüber steht und dass jede Reaktion darauf 
nur improvisiert sein kann, gehöre daher, so Fiechter-Alber, ebenso 
zum Aufgabenbereich des Lehrers wie das Demonstrieren von Sou- 
veränität bei anderen Gelegenheiten. 


41 Vgl. Fiechter-Alber 2004, 134. 

42 Wenngleich der Schüler in der Schule bereits in gewissem Maße diesen Gefahren 
ausgesetzt ist, so ist er doch (zumindest dem Prinzip nach) an diesem Ort damit 
nicht allein gelassen. 

43 Fiechter-Alber 2004, 136. 


Freie Improvisation 35 


Um seine eigene Position weiter zu konturieren, führt Fiechter- 
Alber in seinem Text zwei aktuell neu aufgelegte‘, zueinander hin- 
sichtlich ihrer normativ-pädagogischen Ausrichtung entgegen ge- 
setzte Konzepte an. 

In Reaktion auf reformpädagogische Bestrebungen veröffentlicht 
Hermann Giesecke 1998 eine Schrift, in welcher er fordert, eine zu 
starke Fokussierung der Pädagogik auf das Subjekt und seine Bedürf- 
nisse zu vermeiden, und in der anstelle dessen die gesellschaftliche 
Situation ins Zentrum gerückt wird. Giesecke geht von dem »Nor- 
malfall« eines von vornherein etablierten Machtgefüges aus, das 
hinsichtlich seiner »Legitimation« zu klären, jedoch nicht in Frage 
zu stellen sei. Giesecke plädiert ganz im Gegenteil für eindeutige 
Vorschriften und Richtlinien bezüglich »Verhalten und Disziplin«. 
Über die Durchsetzung dieser Maßgaben schreibt er: »Dies nicht 
zu leisten und zur Not auch rigoros durchzusetzen ist pädagogisch 
unentschuldbar, denn schließlich ist die Schule die erste öffentliche 
Institution, mit der die Kinder ausführlich und für lange Zeit zu tun 
haben. Welches politisch-gesellschaftliche Weltbild muß sich ihnen 
auftun, wenn sie diese Institution als ein permanentes Chaos erle- 
ben? Wie werden sie andere gesellschaftliche Institutionen aufgrund 
dieser Erfahrung verstehen «?*° 

Im vorangehenden Kapitel haben wir gesehen, dass gerade das, 
nach Giesecke verwerfliche »Chaos« ein unhintergehbares Moment 
der existentiellen Situation von Schülern darstellt, da dieselbe für 
die Schüler sehr deutlich spürbar auf eine unwägbare Zukunft hin 
ausgerichtet ist. Giesecke grenzt Chaos von Ordnung ab und schließt 
das Vorhandensein des einen im anderen aus. Dem widerspricht die 
oben mit Bezug auf Kaden herausgearbeitete These, dass dem Chaos 
eine innewohnende Ordnungstendenz zueigen ist, wie sie sich bspw. 
in der Improvisation zeigt (s. o.). Unzweideutiger und zugleich weni- 
ger mit zwangsläufigen Konsequenzen verbunden als der Begriff des 
Chaos erscheint der Begriff der Ungewissheit. Wer sich dem Faktor 
Ungewissheit stellt, wird als sozusagen goldenen Weg nicht den der 
Disziplinierung ansehen, sondern er wird sich vielmehr darum be- 


44 Vgl. auch die seit 2006 öffentlich ausgetragene Kontroverse zwischen Bernhard 
Bueb und Micha Brumlik (bspw. dargestellt von Wehr 2008, 57f.). 

45 Vgl. Giesecke 1998. 

46 Giesecke 1998, 210 zitiert nach Fiechter-Alber 2004, 120. 
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mühen, die Schüler in die Lage zu versetzen, mit Unwägbarkeiten 
kreativ und konstruktiv umzugehen. 

Fiechter-Alber führt in seiner Argumentation noch ein weiteres 
Konzept an, das von Hartmut von Hentig stammt und das dem Kon- 
zept Gieseckes gegenübersteht. Stärker noch als in der bereits erläu- 
terten Einleitung zum Baden-Württembergischen Bildungsplan 2004 
tritt in dem 1993 veröffentlichten Buch »Die Schule neu denken« 
von Hentigs Forderung nach einer Wende zum Subjekt hervor.“ 

Allerdings versteht sich von Hentig nicht, wie man meinen könnte, 
als der Vertreter eines reinen Subjektivismus oder Individualismus. 
Sein Ansatz ist eher dem Kommunitarismus zuzurechnen. Für von 
Hentig ist die Schule durch ein Beziehungsgeschehen charakterisiert, 
von dem er annimmt, dass es in seinen Strukturen der Kooperation 
und der Interaktion jener der Gesellschaft ähnelt. Für die kleine Ge- 
sellschaft Schule verwendet von Hentig auch den Begriff der »polis«. 
Schule fungiert in diesem Sinne nicht als ein Schutzort vor einem 
Leben, das draußen stattfindet, sondern sie ist der Ort, an dem die 
Schüler bereits mit der gesellschaftlichen Realität konfrontiert wer- 
den. Von Hentigs Version der »polis« versteht sich letztlich als ein 
Plädoyer für das Modell Demokratie. 

Fiechter-Alber schließt sich von Hentigs Gedankengang an, wenn 
er schreibt: »Diese Konfrontation [mit der gesellschaftlichen Realität, 
M. L.] soll als Chance genützt und den Schülerinnen und Schülern 
nicht vorenthalten werden, indem sie als Störung des Unterrichts ver- 
drängt wird.«* Da Schule eine Gemeinschaft ist, die es erfordert, dass 
unablässig Entscheidungen getroffen werden, müssen Übereinkünfte 
gefunden werden, die ein geordnetes Zusammenleben erlauben. Im 
Schulalltag sieht das jedoch meist anders aus, betont Fiechter-Alber: 
»Die von den meisten Menschen in der Schule gelernte Form, mit 
Konflikten umzugehen, ist entweder die der Vermeidung oder die der 
Regelung durch Macht.«* 

Wenn Fiechter-Alber demnach dem Ansatz von Hentigs auch ins- 
gesamt positiv gegenübersteht, so teilt er doch nicht dessen Überzeu- 
gung, dass eine Trennbarkeit von Leben und Lernen unmöglich ist: Zu 
mutig und einseitig sei dieses Hereinholen des Lebens, wenn Schule 
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beim Lebens- und Erfahrungsraum ende. Fiechter-Alber fordert dar- 
über hinausgehend die Akzentuierung des reflexiven Moments, im 
Sinne eines kritischen Nach-denkens über das jeweils Erlebte.” 

Im Folgenden möchte ich anhand von Beispielen aus dem Musik- 
unterricht zeigen, dass dieser (und nicht nur der Ethikunterricht) die 
Schüler erstens auf das für unsere Gesellschaft gültige Gesellschaft- 
sideal, nämlich die Demokratie, vorbereiten kann und dass dieser sie 
zweitens auf praktischem Wege auch Kritikfähigkeit lehren kann. 

Dazu möchte ich den im ersten Kapitel ausgehend von Bubers 
Begegnungsmodell entwickelten Gedanken aufgreifen, dass es für 
eine Erziehung zur Demokratie- und Kritikfähigkeit prinzipiell nicht 
genügt, die kognitive Seite allein anzusprechen. 


3 Den Körper einbeziehen 
3.1 Der Körper im Zwischen 


Der Musikpädagoge Karl Heinrich Ehrenforth befasste sich in den 
1970er Jahren mit den Schnittstellen zwischen Musikerziehung und 
der Hermeneutik Hans-Georg Gadamers und wandte sich in den 
1980er Jahren der Dialogphilosophie Bubers zu. In einem Text Gada- 
mers heißt es: »Eine öffentliche Musikerziehung muss ihre Legitima- 
tion an der Frage ausrichten, welchen Beitrag »ästhetische Bildung: 
im Rahmen der »Allgemeinbildung« zu leisten verspricht.«*' Ehren- 
forth konstatiert, dass Bildung nicht nur etwas ist, das mit Einsatz von 
Willen und Fleiß erworben werden kann. Darüber hinaus müsse als 
eine Voraussetzung für ihren Erwerb auch die Bereitschaft bestehen, 
sich auf ein prägendes Gegenüber einzulassen. Bildung setze Of- 
fenheit zur »Ein-Bildung« durch ein »Vor-Bild« voraus. Diese Offen- 
heit wiederum sei Bedingung dafür, dass durch »Ein-Bildung« und 
»Aus-Bildung« ein neues, persönliches »Eigenbild« werden könne. 
In diesem Sinne sei Bildung nicht nur eine Aufgabe, sondern auch 
eine »Gabe«°?. Ehrenforth greift in diesem Zusammenhang das Mo- 
dell der Responsivität auf, das insbesondere der Philosoph Bernhard 
Waldenfels herausgearbeitet hat. Das Ziel der Bildung versteht sich 
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in diesem Sinne als Doppeltes: und zwar gelte es, so Ehrenforth, 
zum einen ein Bild von sich selbst zu gewinnen, das zum anderen 
antwortfahig®? wird. Dies seien jedoch nicht zwei Wege, sondern 
ein und derselbe, nämlich »[...] der eines appellativ-responsiven 
Prozesses auf der Suche des Subjekts nach Welt und Selbst.«°* Für 
Ehrenforth wie auch für Waldenfels ist diese Erfahrung des Subjekts 
leiblich bedingt. Der Leib wird dabei in Anlehnung an Husserl als 
eine »Umschlagstelle« verstanden. Einerseits gehört der Leib dieser 
Auffassung nach als Leibkörper der Natur an, andererseits aber mar- 
kiert er den Ort, an dem Natur in Kultur und Kultur in Natur über- 
gehe.’ 

Als vorzügliches Beispiel kann hier, in Hinblick auf das Musik- 
geschehen, das ureigenste Instrument des Menschen, seine Stimme, 
angeführt werden. Die Stimme lebt von ihrer Körperlichkeit und von 
daher von ihrer naturgegebenen Originalität. Zugleich aber ist sie 
ein formbares, kulturell hoch entwickeltes Instrument. Sie belegt also 
exakt jene »Umschlagstelle« zwischen Kultur und Natur, die Hus- 
serl benennt. Auch andere Musikinstrumente sind weit davon ent- 
fernt, nur als kulturell hervorgebrachte Werkzeuge zu gelten, wie 
auch Waldenfels betont.” Musikinstrumente müssen zum Klingen 
gebracht werden, sie bedürfen eines Spielers, der sich mit ihnen 
auseinandersetzt. Dabei stellt sich die Frage, wer den Ton denn nun 
hervorbringt: Ich oder mein Instrument? Oder, wenn ich singe, bin 
ich dann das Instrument? 

Eine Antwort auf diese Fragen kann mit dem von Waldenfels ver- 
wendeten Begriff des „musikalischen Zwischengeschehens« gegeben 
werden, womit an Bubers Verständnis von »Zwischen« angeschlos- 
sen werden kann: »Unter einem Zwischengeschehen verstehen wir 
ein Geschehen, an dem mehrere Instanzen beteiligt sind, ohne dass 
deren Mitwirkung sich säuberlich auf separate Faktoren wie Aktion 
und Passion oder Reproduktion und Rezeption aufteilen ließe. Ein 
solches Zwischengeschehen, das im Bereich von Sprechen und Hö- 
ren oder im Bereich von Tun und Mittun seit langem die Aufmerk- 
samkeit der Philosophie auf sich gezogen hat, finden wir auch im 
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musikalischen Geschehen, an dem verschiedene Spieler, aber auch 
die Zuhörer auf wechselnde Weise beteiligt sind. «*” 

Waldenfels argumentiert hier, dass das Hören selbst schon ein 
Tun sei und dass das, was er »Merken« und »Wirken« nennt, un- 
aufhebbar miteinander verbunden sei. So gehöre zu jedem Singen 
ein »Sich-singen-hören« und das »Andere-spielen-hören« impliziere 
zugleich ein Einstimmen in die Bewegung des anderen. 

Für die Thematik meines Beitrags ist festzuhalten, dass Waldenfels 
den Begriff des »Zwischen« aufgreift und ihn auf das musikalische 
Geschehen überträgt. Die Frage nach der leiblichen Präsenz wird 
dabei nicht außen vor gelassen, sondern im Gegenteil für diese Ar- 
gumentation als zentral angesehen. Musik gehöre gewiss zur Kultur, 
schreibt Waldenfels, jedoch sei sie nicht in dieser wie in einem Ge- 
häuse eingeschlossen. Ein deutliches Indiz dafür biete der musizie- 
rende Leib, der mit Hand, Fuß und Stimme an der Tonerzeugung 
beteiligt sei.” In Anbetracht einer solchen Erklärung erübrigt sich die 
zuvor gestellte Frage, wer denn nun für die Tonerzeugung verant- 
wortlich sei, da nach dieser ein Musiker resp. sein musikalischer Leib 
und sein Instrument im Spiel unabdingbar miteinander verbunden 
sind. 


3.1.1 Aus der Praxis 1 


Im Folgenden werde ich auf zwei Abhandlungen eingehen, die sich 
mit dem Thema Improvisation im Schulunterricht befassen. Im Rah- 
men dieser Darstellung wird auf Projekte zurückgegriffen, die sich 
auf das theoretisch Erläuterte beziehen lassen, mit dem Ziel, Lernas- 
pekte zu verdeutlichen, die durch die Freie Improvisation geboten 
werden. 

Zunächst widme ich mich der Dissertation von Peter Matthias 
Scholl aus dem Jahre 1978, in der eine Anzahl an Unterrichtsreihen 
präsentiert werden, die mit mehreren Klassen eines Gymnasiums 
durchgeführt worden sind. 

Die Ausstattung des Musiksaals besteht jeweils aus zwei Flügeln 
und einem Orffschen Instrumentarium. Die Schüler verfügen noch 
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über keinerlei Erfahrung mit der Freien Improvisation. Dies hat den 
Vorteil, dass sie auf die jeweilige Aufgabenstellung unbefangen re- 
agieren. Zugleich zeigen sich unter solchen Umständen sehr markant 
die Schwierigkeiten, die beim Improvisieren überwunden werden 
müssen. Scholl vermutet, dass die Jugendlichen durch Improvisation 
allgemein zu produktivem Denken und Handeln wie auch zu ko- 
operativem und demokratischem Verhalten im Alltag befähigt wür- 
den.‘ Nach Meinung des Autors wirkt die Improvisation in zweierlei 
Hinsicht positiv auf die Entwicklung der Schüler: zum einen förde- 
re sie die Entfaltung der schöpferischen Anlagen der Schüler. Zum 
anderen lernten die Schüler beim Improvisieren, sich kooperativ zu 
verhalten. Diese Auffassung entspricht dem Erziehungsmodell von 
Hentigs, in welchem der Fokus auf die Vermittlung demokratischer 
Verhaltensweisen gelegt wird. 


Hinhören 


Im Unterricht der 5. Klasse steht die Schulung des Gehörs im Vor- 
dergrund. Zunächst beschäftigen sich die Schüler mit den Klängen 
von Instrumenten und von anderem Klangmaterial, indem sie diese 
Klänge blind erraten. Daran schließt sich das Herstellen von eigenen 
Instrumenten und eine Reihe Einzelimprovisationen auf gebastelten 
und gefundenen“ Instrumenten an. Das den Schülern bei ihren Ein- 
zelimprovisationen gesetzte Ziel besteht vor allem darin, dass sie 
ihre Mitspieler und deren Bewegungen genau beobachten. Auf diese 
Weise sollen sie sich Möglichkeiten nonverbaler Kontaktaufnahme 
erschließen. Die Schwierigkeit besteht darin, dass jeder Schüler sich 
einerseits während des Improvisierens in die Eigenheiten seines Ins- 
truments vertiefen soll und andererseits im Moment der Weitergabe 
seine Aufmerksamkeit auf einen anderen Spieler zu lenken hat. In ei- 
nem zweiten Experiment sollen die Schüler einen gewählten Partner 
anhand seines Instruments und seiner Spielweise aus einer Gruppe 
von Spielern heraus erkennen und versuchen, dessen Bewegungen 
blind nachzuvollziehen. 
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Der erste Versuch, der zwischen dem Spiel mit dem eigenen Inst- 
rument und dem Spiel mit dem Mitspieler changiert, erweist sich als 
erfolgreich. Den Schülern gelingt es, Scholl zufolge, aufeinander zu 
hören und dabei das eigene Spiel nicht aus dem Auge zu verlieren. 
Die zweite Aufgabe aber stellt sich als sehr viel schwieriger heraus. 
Deutlich wird, dass die Schüler ihren jeweiligen Partner in der Re- 
gel zwar aus der Gruppe heraushören können, ohne ihn zu sehen, 
dass es aber sehr schwierig für sie ist, seine Bewegungen blind zu 
imitieren.” Dies könnte darauf zurückzuführen sein, dass es für die 
Wahrnehmung der Korrespondenzen zwischen Klängen und Bewe- 
gungen erstens einer genauen Kenntnis der beteiligten Instrumente 
und der Möglichkeiten ihrer Handhabung bedarf. Zweitens ist eine 
sehr genaue Vorstellung der für einen bestimmten Partner typischen 
Bewegungen dazu vonnöten. Positiv gewendet erkennen die Schüler 
bei dieser musikgestützten Übung, dass die visuelle Wahrnehmung 
eine Freie Improvisation entscheidend erleichtert. Sie stellen fest, 
dass beim gemeinsamen Spiel der ganze Körper beteiligt ist und dass 
Sehen und Hören miteinander verknüpft sind. 

Auf der Ebene der Begegnung von »Ich« und »Du« bedeutet dies, 
dass es für die Herstellung einer solchen hilfreich ist, neben dem 
Zuhören auch die visuelle und gegebenenfalls taktile Wahrnehmung 
mit einzubeziehen, um ein Höchstmaß an interpersoneller Verstän- 
digung zu ermöglichen. 


Einstimmen 


In einer Versuchsreihe mit Schülern der achten Klasse machen sich 
in ähnlicher Weise Schwierigkeiten bemerkbar, die auf das genaue 
Hinhören zurückführbar sind. Die Schüler bekommen die Aufgabe, 
frei miteinander zu musizieren und sich währenddessen auf einen 
gemeinsamen Rhythmus zu einigen. Das übergeordnete Ziel besteht 
darin, dass die Schüler soziales Verhalten innerhalb einer Gruppe 
einüben. 

Der erste Rhythmus, der sich im Spiel herauszubilden beginnt, ist 
so kompliziert, dass es nicht allen Schülern möglich ist, diesen zu 
imitieren. Er wird daher bald wieder fallen gelassen. Nach einiger 
Zeit hebt sich im Spiel der Schüler ein anderer Rhythmus ab, der ein- 
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facher ist und auf den sich alle Schüler einigen können. Kurz darauf 
gelingt ihnen mittels Blickkontakt sogar ein fast synchroner Schluss.‘ 
Nachdem die Schüler auf diese Weise erprobt haben, aufeinander 
zu hören, sollen sie sich in einer weiteren Gruppenimprovisation auf 
zwei Flügeln und mit einer Trommel in Aktion und Reaktion üben. 
Das Ergebnis ist eine recht undifferenzierte Improvisation: Von ein- 
zelnen Schülern unternommene Versuche der Einflussnahme auf ihr 
jeweiliges Gegenüber sind durch abrupte Wechsel von Dynamik und 
Rhythmik markiert.“ Antworten werden erpresst und Gegenseitigkeit 
wird zum Teil mittels grober Gesten erzwungen. Den Schülern ge- 
lingt es kaum, auf dezente Weise miteinander zu kommunizieren. 

Die beiden Übungen zeigen, dass den Schülern das gegenseiti- 
ge Zuhören und aufeinander Achten ohne eine vorherige Schulung 
schwer fällt. Sie zeigen zugleich, dass das gemeinsame Improvisie- 
ren stets auf einen von allen geteilten Horizont verweist, den es aus- 
zuloten gilt, der aber nicht überschritten werden kann, wenn die 
Gemeinsamkeit des Musizierens gewahrt bleiben soll. Für die Schü- 
ler wird insbesondere erkennbar, dass das Freie Improvisieren keine 
Gewalt verträgt, da diese, im Übrigen wie im Zusammenhang mit 
jeder anderen Form zwischenmenschlicher Kommunikation auch, 
die Entfaltung eines gemeinsamen Spiels verhindert. 


Sich bewegen 


»Musik hat ihren praktischen Ursprung in der physiologischen und 
anatomischen Existenzweise des Menschen. Folglich hängt auch die 
Realisierung ihrer theoretischen musikalischen Inhalte von deren 
Funktionsweise ab. Daher kann man auch den umgekehrten Weg be- 
schreiten und die Musik wieder in ihre ursprünglichen Bewegungs- 
abläufe zurückübersetzen«, bemerkt Peter Matthias Scholl bezüglich 
einer weiteren Unterrichtsreihe,® auf die ich nun eingehen werde. 
Das Unterrichtsmodell der 12. Jahrgangsstufe konzentriert sich 
auf die Bewegungen der Körper im Raum. Die Schüler haben die 
Aufgabe, einen Raum zum Schlag einer Trommel mit gleichmäßigen 
Schritten zu durchqueren. Da sie angewiesen werden, beim Gehen 
die Augen zu schließen, und zugleich einen zur Markierung aufge- 
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stellten Stuhl nicht umwerfen sollen, müssen sie die zu überwinden- 
de Distanz im Vorhinein ungefähr abschätzen. Eine Variante, die den 
Parcours noch erschwert, umfasst fünf verschiedene Strecken, die in 
einer bestimmten Zeit abgeschritten werden müssen. Auch hierbei 
liegt der Akzent auf dem gleichmäßigen Schrittmaß zum Schlag ei- 
ner Trommel. 

Die Ergebnisse beider Übungen geben Einblick in die Komplexität 
des jeweils individuellen Verhältnisses zu Raum und Zeit, das ein 
Spieler beim Improvisieren zwangsläufig eingeht. Es gelingt den 
Schülern nicht, die zuvor abgeschätzte Distanz bzw. die vorgegebe- 
ne Zeitspanne exakt einzuhalten. Dabei besteht das vom Lehrer ge- 
setzte Ziel der Übungen jedoch nicht in einer zunehmenden Beherr- 
schung des Raumes. Es geht vielmehr um die Einsicht der Schüler in 
die eigene Unzulänglichkeit, Musik, Bewegung und Raum optimal 
miteinander zu verbinden.‘ Es geht darum, zu verdeutlichen, dass 
das Freie Improvisieren als der Prozess einer steten Annäherung be- 
schrieben werden kann; sei es die Annäherung an ein bestimmtes 
Thema, sei es das Knüpfen einer musikalisch vermittelten Beziehung 
zu einem oder mehreren Mitspieler(n) oder die Abstimmung der ei- 
genen Bewegungen mit den Koordinaten des Raumes. Eine Schulung 
der Körperbeherrschung und des Körpergedächtnisses ermöglicht es 
zwar in gewisser Hinsicht, das Spiel zu optimieren. Dem sind aber 
in körperlicher Hinsicht klare Grenzen gesetzt. Wenn die Schüler 
diese Grenzen nicht gewaltsam zu überschreiten versuchen, sondern 
wenn sie sich darum bemühen, diese kennen zu lernen und wenn 
sie diese akzeptieren, kann sich ein musikalisch vermitteltes Kom- 
munikationsgeschehen unter ihnen entwickeln. 


3.1.2 Aus der Praxis 2 


Sich Freischwimmen 


Alexander Schwan (1991) setzt sich in seiner empirischen Studie mit 
der Schnittstelle von Komposition und Improvisation im Schulunter- 
richt auseinander. Er stützt sich hierbei auf Unterrichtsbeispiele der 
Sekundarstufe | im Gymnasium aus den Jahren 1978 bis 1988. Die 
Schüler sind zwischen 13 und 20 Jahre alt. Wenngleich bei Schwan 
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musikpädagogische Überlegungen im Vordergrund stehen, zeigt er 
auch positive Effekte der Improvisationspraxis hinsichtlich allge- 
meinbildender Prozesse auf. Er fokussiert dabei auf die Interaktion 
zwischen Schülern. Er will zeigen, dass zum Improvisieren nicht nur 
musikalisches Geschick nötig ist, sondern auch die Phantasie, Ko- 
operationsfähigkeiten und ein sicheres allgemeines Reaktionsvermö- 
gen, kurz, die Fähigkeit, auf vielfältige und unvorbereitete Ereignisse 
produktiv zu reagieren. 

Im ersten Unterrichtsbeispiel liegt der Akzent auf der Verbindung 
von Sprache und Musik. Nach einem Konzept des Musikers Josef An- 
ton Riedl mit dem Titel »Vielleicht-Duo« (1963/70) wird den Schü- 
lern die Aufgabe erteilt, mit einer vorgegebenen Sentenz sowie mit 
Geräuschen, die sie anhand von Strohhalmen, Wasser und Pfeifen er- 
zeugen, zu experimentieren. Die vorgegebene Sentenz lautet »Viel- 
leicht ist es so, vielleicht ist es aber auch nicht so« und entstammt 
Georg Büchners »Leonce und Lena«. Erschwert wird die gestellte 
Aufgabe dadurch, dass ein Tonband unablässig Klänge und Geräu- 
sche konstatiert, die es zu integrieren gilt. Die Sprache stellt in die- 
sem Falle das Ausgangsmaterial für das Freie Improvisieren dar. Wie 
der Titel nahe legt, geht es in der Improvisation um das Infragestellen 
einer Aussage, die bereits in sich eine Frage enthält: »Vielleicht ist es 
sol? Vielleicht aber ist es auch nicht so?!« Die Aufgabe der Schüler 
besteht darin, einander diese Fragen zu stellen, sie in den Raum zu 
stellen und/oder ihr mit einer weiteren Frage zu begegnen. Nicht 
die eineindeutige Replik steht im Vordergrund, sondern das Spiel 
mit dem Variieren von Frageformen. Die Schwierigkeit besteht darin, 
dass sowohl mit der Materialseite, gemeint sind die verschiedenen 
Möglichkeiten der Intonation etc., als auch mit der Inhaltsseite resp. 
mit der Bedeutung des Satzes gespielt werden soll. Indem der vorge- 
gebene Satz auf unterschiedliche Weisen ausgesprochen wird, wird 
ein Effekt der Verfremdung erzielt. Diesen Effekt gilt es bis hin zu ei- 
nem unverständlichen Blubbern oder auch zu einem stillen Mitden- 
ken des Satzes beim Wasserschöpfen bzw. zu einem geräuschhaften 
Gurgeln zu steigern. Zusätzlich werden die Improvisationen mit den 
Klängen und Geräuschen vom Tonband konfrontiert, die von den 
Schülern ebenfalls zu berücksichtigen sind. Die Improvisation, so 
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Schwan, bewege sich demzufolge auf dem Spannungsfeld zwischen 
einer verfremdeten, aber ursprünglich natürlichen Sprache und einer 
naturalisierten künstlichen Sprache.‘ 

Bei der Konzertaufführung stehen die Schüler in einem Halbkreis. 
Dies ermöglicht ihnen einen Blickkontakt sowohl mit dem Publikum 
als auch untereinander. Die zuvor festgelegte Verteilung verbaler 
und non-verbaler Beiträge an die Schüler ist relativ offen gehalten, so 
dass ihnen ein großes Maß an Freiheit gegeben ist. 

Die Ergebnisse einer ersten Konzertversion unterscheiden sich 
deutlich von den danach folgenden Studioaufnahmen. Bei letzteren 
verhalten sich die Schüler von Mal zu Mal freier und entfernen sich 
vom vereinbarten Text, ohne das Konzept im Ganzen zu verletzen: 
Es kommt zu ausgedehnten Live-Aktionen,° Pausen werden zugelas- 
sen, das Tonband dominiert nicht mehr, sondern wird zunehmend 
besser in den kennen zu lernen und sie Prozess des Freien Impro- 
visierens integriert. Probleme bereitet den Schülern beim Spielen 
jedoch der in der Konzertversion zu bewältigende größere Zusam- 
menhang (Zuschauer, Klangraum etc.). Oftmals verliert sich das Spiel 
in einzelnen Ideen, die am Ende wie ein Sammelsurium erscheinen, 
ohne dass die Entwicklung zu einer Gesamtheit zu erkennen wäre. 
Hinzu kommt, dass die Live-Aktionen teilweise mit den Aufnahmen 
vom Band verschmelzen. Es fällt daher den Außenstehenden schwer, 
zu beurteilen, ob die Schüler eine Aktion bewusst lanciert haben 
oder ob eine solche zufällig entstanden ist.’ 

An dem von Schwan präsentierten Unterrichtsergebnis ist abzule- 
sen, dass es den Schülern im Verlauf der Unterrichtssequenz zuneh- 
mend besser gelingt, das Konzept selbst auszugestalten. Sie verlieren 
die Scheu vor dem freien Spiel und gewinnen den Mut, die im Spiel- 
plan vorgesehenen Pausen einzuhalten. Es geht ihnen dabei nicht 
vorrangig um intelligente Antworten, sondern eher um das Stellen 
von mutigen Fragen. Das, was im Theorieteil mit »Ungewissheit«, 
»Unsicherheit« und »Nichtwissen« umschrieben wurde, wird in die- 
ser Übung offenbar spielerisch erfahren. 
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Aus der Begrenzung heraus 


Beim letzten Beispiel handelt es sich um einen Workshop mit Schü- 
lern der 9. und 10. Klasse, der mit einer Radioaufnahme abgeschlos- 
sen wird, die seinerzeit im Hessischen Rundfunk ausgestrahlt wur- 
de.”' Die Idee basiert auf einem Gemeinschaftskonzept von Schwan, 
Hesse und Frisius, nach Ideen von Cage, Rihm und Xenakis, gespeist 
durch Anregungen aus dem Jazz, dem Rock und außereuropäischer 
Musik. Das vorgegebene Musikstück trägt den Titel »Rhythmic (Re) 
actions«. Durch die Darstellung einer Unterrichtssequenz, zu deren 
Grundlage dieses Stück herangezogen wird, will ich hier noch ein- 
mal verdeutlichen, dass mit Improvisation ein dreifaches, mit Hinzu- 
nahme des Publikums sogar ein vierfaches Spiel gemeint ist: Erstens 
entfaltet sich während des Improvisierens ein Spiel mit sich selbst 
und mit dem eigenen Instrument, wobei hier die Materialität des ei- 
genen Körpers und die des gespielten Instruments eine besondere 
Rolle spielt. Zweitens handelt es sich um ein Spiel mit dem Raum, 
d. h. sowohl mit dem physischen Raum als auch dem Klangraum. 
Drittens geht es um das Spiel der Musizierenden untereinander. 
Diese drei Komponenten lassen sich aus dem auf der Grundlage 
von »Rhythmic (Re)actions« gemeinsam mit den Schülern erstellten 
Spielplan herauslesen, aus welchem ich im Folgenden einen Aus- 
schnitt anführen möchte: 

»[...] 2. Teil: Peter hört zuerst mit den Wirbeln auf und beginnt 
- ohne die anderen anzuschauen — mit Holzhammer-Aktionen: ge- 
geneinander schlagen, nur sehr spärlich und in alle Richtungen dre- 
hend. 

3. Teil: Ganz unbemerkt geht Waldemar — die anderen spielen 
noch - an die in der Mitte aufgestellten Eisenstangen mit zwei Stahl- 
hämmern und zwei Schlagstöcken. Dort beginnt er mit einem sich 
wiederholenden Rhythmus, die anderen werden aufmerksam und 
folgen dorthin. Ein wildes Gehämmer erfolgt. Dann Stille. 

4. Teil: beginnt mit Michaels Aktionen: Schlagstöcke zw. den Tisch- 
beinen. Nahtloser Übergang von obigem Verlauf an den Eisenstan- 
gen zu Tisch-/Stuhlbein-Wirbeln (cresc. — decresc.) Dieser Teil endet 
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mit vereinzelten, ärgerlichen Stuhlbeinschlägen, dann wieder Stille 
und lautloser Wechsel zu den Donnerblechen. «7? 

Zu verzeichnen ist demnach ein Wechsel von interagierenden Pas- 
sagen (3. Teil) und vereinzelten Soli der Schüler (2. und 4. Teil). Ne- 
ben dem Hervortreten der unterschiedlichen Instrumente, derer sich 
die Schüler bedienen, liegt der Akzent, indem auch Momente der 
Stille markiert werden, auf dem Spiel mit dem Raum. Die Vielzahl an 
Vorgaben (das vorgegebene Musikstück und der Spielplan) scheinen 
das Spiel zunächst stark zu begrenzen. Es stellt sich die Frage, in- 
wieweit hier überhaupt noch von Improvisation die Rede sein kann. 
Interessant ist jedoch, dass es die Schüler bei ihrer Realisierung des 
vorgegebenen Konzepts durchaus verstehen, die sich ihnen dabei er- 
öffnenden Freiräume in Anspruch zu nehmen. Das heißt nicht, dass 
sie den Spielplan aufgeben. Vielmehr gelingt es ihnen, die Vorgaben 
zu respektieren, sie zugleich aber leicht zu modifizieren oder sie 
an anderer Stelle zu platzieren: So wird zum Beispiel ein Fortissimo 
nicht voll ausgekostet, die Stille am Ende einer Phrase wird über- 
sprungen, dafür aber zu einem späteren Zeitpunkt wieder aufgegrif- 
fen etc. Die in Teil 4 vorgegebenen Live-Aktionen werden im Spiel 
länger ausgedehnt als dies zunächst vorgesehen war. Die Art der Re- 
alisierung stört den Gesamtverlauf nicht, sondern gestaltet diesen im 
Gegenteil aus, trägt ihn fort etc. Die Übung zeigt daher, dass auch 
dezidierte Vorgaben improvisatorisch aufgebrochen werden können. 
Beim gemeinsamen Musizieren lernen die Schüler, sich einander 
spielerisch anzunähern und auch wieder voneinander zu entfernen. 
Sie bewegen sich hierbei in einem Zwischenraum der Begegnung, 
der von den Regeln des Spielplans flankiert, jedoch nicht streng fest- 
gelegt wird. Es wäre sinnlos, hier zwischen einem ordnungsgemäßen 
und einem chaotischen Spiel zu unterscheiden. Es gilt vielmehr, eine 
präexistente Ordnung hinsichtlich ihrer Interpretationsmöglichkeiten 
zu untersuchen. Im Zentrum steht das Wahrnehmen des Gegenübers 
und zwar mit dem ganzen Körper, daher kann man auch von ei- 
ner über das Wahrnehmen hergestellten Ordnung sprechen. Dabei 
zählt der Prozess der Auseinandersetzung miteinander und nicht 
die Bewertung der Ergebnisse desselben. Ein Kommentar Alexander 
Schwans verdeutlicht dies: »Die erreichte Gemeinsamkeit wird wie- 
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der aufgebrochen, individuelle Prozesse, Gestalten und Entwicklun- 
gen wechseln sich ab, schließlich Abbröckeln der Aktionen.«”? 

Die Darlegung des Verlaufs des Projekts zu »Rhythmic (Re)actions« 
zeigt, dass der Zwischenraum der Begegnung, in welchem »Ich« und 
»Du« wechselseitig in Aktion treten, kein reines Miteinander meint, 
sondern dass es ebenso geprägt ist von dem Hervortreten und sich 
Behaupten des Einzelnen inmitten einer Gruppe von anderen. Zu- 
gleich macht dieses Beispiel auch noch einmal deutlich, dass »Ich« 
und »Du« keine festen Einheiten sind, sondern dass sich beide im 
Prozess der Begegnung erst herausbilden. Die Freie Improvisation 
vermag es offensichtlich, diesen Prozess, den man auch als eine kör- 
perpraktische Form ethischen Lernens bezeichnen könnte, erfahrbar 
werden zu lassen. Indem der Schlussteil von »Rhythmic (Re)actions« 
die Aufnahme des ersten Teils in umgekehrter Reihenfolge vorsieht, 
haben die Schüler die Möglichkeit, ein Strukturganzes zu erkennen. 
Der Schlussteil birgt daher Potential zur Reflexion. So ergibt sich 
eine Struktur, innerhalb derer nicht zuletzt jene Fähigkeit der Schüler 
geschult werden kann, die Fiechter-Alber »kritisches Nach-denken« 
nennt. 
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Authentisches Unterrichten und Lernen: 
In einer Schulklasse sein 


Einleitung 


In diesem Beitrag soll ein Konzept zu »authentischem« Unterrichten 
und Lernen als einer bestimmten Form der Unterrichtskultur entwi- 
ckelt werden. Authentizität meint im Zusammenhang des Schulun- 
terrichts, dass Lehrpersonen einen Unterrichtsinhalt als unmittelbar 
bzw. real auffassen und ihn den Schüler(inne)n lebensecht und aus 
erster Hand vermitteln. Dies setzt das Reflektieren der eigenen, von 
vielfältigen kulturellen Bedingungen geprägten Lebenserfahrungen 
voraus. Authentisches Unterrichten geht über die Vermittlung inhalt- 
licher Kenntnisse in ihrem Wechselspiel mit pädagogisch-didakti- 
schem Handwerkszeug hinaus: Indem Unterrichtsinhalten Bedeu- 
tungen gegeben werden, können sich die Lernenden diese erst zu 
Eigen machen. Dies setzt sowohl auf der Seite der Lehrenden wie 
auch auf der Seite der Lernenden die Anerkennung ihrer eigenen In- 
dividualität und deren Geschichtlichkeit sowie die Anerkennung der 
Individualität anderer voraus. Jerome Bruner (1996) geht von einer 
unhintergehbaren Abhängigkeit zwischen dem Wissen über ein The- 
ma und der Fähigkeit, dieses Thema effektiv zu kommunizieren, aus. 
Unsere Existenz ist nicht isoliert, sie steht immer in einer Beziehung 
zu anderen. Wie Martin Heidegger (1962) herausstellt, ist das »In- 
der-Welt-Sein« »Mit-Sein«. Dieser Gedanke soll in diesem Beitrag 
auf die Vorstellung von Authentizität bezogen werden. Alya Khan 
(2006) hebt hervor, dass im Besonderen unsere Körperlichkeit mit 
der Körperlichkeit anderer verbunden ist. Nur auf der Grundlage die- 
ser »umfassenden Subjektivitat«'! können wir uns selbst begreifen. 


Nichtauthentisches Unterrichten und Lernen 


Den weiteren Überlegungen soll das Szenario einer Lernsituation in 
der Schule und dessen Analyse vorausgeschickt werden: 


1 Englisch: »embodied intersubjectivity« (Khan 2006, 10). 
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Spielt die Individualität der Schüler(innen) im Unterricht keine Rol- 
le, so kann es zu einer Homogenisierung der Wahrnehmung einer 
Schulklasse durch die Lehrperson kommen. Die Schüler und Schüle- 
rinnen und ihre Lernprozesse werden dann einander gleich gemacht. 
Sie repräsentieren eine homogene Masse ähnlich ausgerüsteter und 
zugleich für das schulische Lernen prinzipiell aufgeschlossener Indi- 
viduen. Ihr individueller Erfahrungsschatz, ihre Kenntnisse, ihre Dis- 
positionen und die individuellen Unterschiede werden weitgehend 
ausgeblendet. Jede Abweichung von der gesetzten Norm wird als 
problematisch angesehen. Unter solchen Umständen kommt es zu 
Problemen und zur Frustration bei Lehrer(inne)n und Schüler(inne)n. 
Für das Individuum bedeutungsvolle Lern- und Verstehensprozesse 
stellen sich kaum mehr ein. Die Aneignung von Faktenwissen und 
Formen der Repetition desselben, der geschickte Einsatz von Unter- 
richtsmethoden und die Benotung und Beurteilung von Schüler(inne) 
n stehen im Vordergrund. Das Unterrichten erfolgt mechanisch und 
gefühlsarm. Es wird als die einsinnige Vermittlung von Informatio- 
nen angesehen und den Lernenden wird die Aufgabe gestellt, so viel 
Lernmaterial wie möglich zu bewältigen. Das Individuum gibt sich 
dem Kampf, Fakten zu erinnern und zu bewerten, hin. Damit gibt 
es sich mehr oder weniger selbst auf. Den Unterrichtsinhalten kön- 
nen nur schwerlich Bedeutungen beigelegt werden. Reduziert auf 
ihre schulische Darstellung werden die Identitat(en) der Lehrenden 
und die der Lernenden artifiziell. Als letztlich passive Empfänger von 
Informationen nehmen die Schüler(innen) an ihren eigenen Lernpro- 
zessen kaum mehr aktiv teil. 

Der in dem skizzierten Szenario vorherrschende Fokus auf der Gül- 
tigkeit und damit Richtigkeit von Wissen ist ein »epistemologischer«. 
Damit gerät die Perspektive, die wir mit Bezug auf Martin Heidegger 
als eine »ontologische« bezeichnen, in den Hintergrund.? Am Fokus 
auf die »epistemologische« Perspektive unter Ausschluss der »ontolo- 
gischen« zeigt sich der Einfluss des Descartes’schen Dualismus, nach 
dem das Mentale vom Materiellen getrennt ist.’ Da sich die individu- 
ellen Identitäten und das authentische Engagement überhaupt nur in 
dem Spannungsfeld zwischen dem Mentalen und dem Materiellen 
entfalten können, führen wir die oben beschriebene Lernsituation 


2 Vgl. Packer & Goicoechea 2000. 
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in der Schule darauf zurück, dass sich hier dieser gedankliche Dua- 
lismus fortsetzt: Unter »epistemologischem« Blickwinkel ist das Ler- 
nen etwas, das mit einem Individuum geschieht. Angenommen wird, 
dass die Schüler(innen) als Tabula Rasa oder leere Schiefertafeln in 
die Klasse kommen in der Erwartung, die Weisheit der Lehrperson 
aufzuzeichnen.* Hier zeigt sich der Einfluss des Ideals der Aufklä- 
rung, nach dem Individuen dazu erzogen werden sollen, Fakten rein 
rational und logisch zu reflektieren.® Dieses Ideal setzt sich in einer 
instrumentellen Auffassung von Erziehung fort,° der es hauptsächlich 
um eine Effektivierung von Prozessen der Wissensvermittlung geht. 
Der Unterricht besteht dann in einer Vermittlung von Lehrerwissen. 
Schon für die Grundschule als Übergang von der Familie zu größe- 
ren Lebenskontexten wird, wie Martin Packer & David Greco-Brooks 
(1999) herausstellen, angenommen, dass die kulturellen Werkzeu- 
ge, wie sie bspw. im Mathematik- und im Sprachunterricht bereit 
gestellt werden, die Lernenden im Sinne von Kenntnissen, Normen 
und Werten etc. dazu befähigen, sich in diesen größeren Lebens- 
kontexten zu bewegen und hier Verantwortung zu übernehmen. Der 
Lernerfolg wird an objektiven Maßstäben wie bspw. Multiple Choice 
Tests gemessen.’ Bei der Leistungsmessung stehen nach Dwayne Hu- 
ebner (1987) »sachliche Ziele und Zwecke«® im Vordergrund. Der 
metrische Blick auf das Lernen und auf die Lernenden ist ein re- 
duzierender. lain Thomson (2001) schreibt, dass die Lehrer(innen) 
in einem solchen Kontext auf die Funktion als Inhaltsvermittler und 
die Lernenden auf ihre Funktion als Konsumenten reduziert werden. 
Ein daraus unter Umständen resultierendes anonymes Unterrichten 
führt nachweislich zu oberflächlichem und trägem Wissen.’ Aber 
nicht das Lernen der Fakten per se soll hier problematisiert werden, 
sondern vielmehr die Art und Weise, wie diese Fakten im Unterricht 
präsentiert werden. Faktenwissen ist notwendig, aber nicht ausrei- 
chend. Schüler(innen) sollten die Fähigkeit erwerben, mit dem an- 


Vgl. Bransford et al. 2000. 

Vgl. Gergen 1999. 

Vgl. Smeyers 2002. 
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geeigneten Faktenwissen auch praktisch umzugehen.'° Wie David 
Perkins (1986) herausarbeitet, kann die Entwicklung dieser Fähigkeit 
der Schüler(innen) durch die bloße Anhäufung von Information und 
dekontextualisiertem Faktenwissen gehemmt werden. 

Im Konzept des authentischen Lehrens und Lernens steht nicht der 
Lernerfolg, sondern der Lernprozess im Blickpunkt. 

Da die verschiedenen wissenschaftlichen Konzeptualisierungen 
des Lernprozesses bis heute einen großen Einfluss auf die Schulpä- 
dagogik haben, werde ich in den folgenden Abschnitten zunächst 
einen kurzen historischen Überblick über die Lerntheorien geben. 


Lehren und Lernen aus behavioristischem Blickwinkel 


Im frühen 20. Jahrhundert dominierte der Behaviorismus die Psy- 
chologie in den Vereinigten Staaten und er bestimmte die Auffassung 
von Lernen für Dekaden. »Lerntheorie« wurde während dieser Zeit 
mit der behavioristischen Theorie sogar gleich gesetzt.'' Getrieben 
von der Notwendigkeit, die Psychologie zu einer Wissenschaft zu 
machen, wird hier auf das Beobachtbare und Messbare wie bspw. 
das Verhalten und dessen Beeinflussung von außen fokussiert.'? Das 
Bewusstsein, das Denken und andere mentale Aktivitäten gelten vor 
diesem Hintergrund als nicht beforschbar, da nicht beobachtbar und 
nicht messbar. Die meisten Behavioristen führen ihre Untersuchun- 
gen in der Annahme, dass Menschen und Tiere auf dieselbe Art und 
Weise lernen, nicht an Menschen, sondern an Tieren wie Tauben und 
Ratten durch." 

Im Rahmen der behavioristischen Theorie werden Lernprozesse 
auf die Beziehungen zwischen »Stimuli« und den »Antworten« (»re- 
sponse«) darauf reduziert. Als ein »Stimulus« kann bspw. das gel- 
ten, was ein Lehrer, eine Lehrerin sagt. Als »Antworten« (»response«) 
können die sichtbaren Reaktionen der Schüler(innen) auf diese »Sti- 
muli« gesehen werden. Die Lernmotivation wird mit dem Bedürf- 
nis nach Triebreduktion oder -abfuhr wie bspw. Hunger und mit der 
Vorhandenheit dessen, was eine entsprechende Zufriedenstellung 


10 Vgl. Nisbett et al. 1987. 
11 Vgl. Kimble 1961. 
12 Vgl. Watson 1913. 
13 Vgl. Ormrod 2008. 


Authentisches Unterrichten und Lernen 55 


verspricht, in Verbindung gebracht. Die Bestätigung dafür, dass eine 
Bedürfnisbefriedigung eingetreten ist, wird darin gesehen, dass das 
Individuum ein bestimmtes Verhalten wiederholt zeigt, wenn in Aus- 
sicht steht, dass sich ein bestimmtes Resultat wieder einstellen wird.'* 
Es wird zwar durchaus mitbedacht, dass verschiedene Individuen 
sich bei ihrer Bedürfnisbefriedigung unterschiedlicher Objekte be- 
dienen. Die behavioristische Lerntheorie legt den Lernprozess aber 
dennoch als einen einheitlichen Prozess der Verhaltensänderung 
aus. Mentale Zustände, Überzeugungen, Intentionen etc. werden 
nicht als Einflussfaktoren in Betracht gezogen. Eine solche Sichtwei- 
se blendet nicht zuletzt die kulturellen Verschiedenheiten in Denken 
und Lernen aus. Auf die Spitze getrieben wird der Behaviorismus von 
B. F. Skinner (1948) als ein vollständiger Determinismus begriffen. 
Menschen gelten dann nurmehr als Reaktoren auf die »Stimuli« ihrer 
Umgebung." Eine positivistische Lerntheorie wie die behavioristi- 
sche hebt auf Lernmechanismen und auf das quantitativ Messbare 
wie etwa die Quantität des bei einer Prüfung abrufbaren Lernstoffs 
ab. Die Identitäten der Lernenden sind nachrangig oder spielen keine 
Rolle. Auch die Individualitäten, die Kulturen, denen die Lernenden 
angehören, und ihre Überzeugungen etc. werden nicht in Betracht 
gezogen. Angenommen wird, dass die Schüler(inne)n sich in Bezug 
auf ihr Lernverhalten nicht unterscheiden. Ihrer Bereitschaft und Fä- 
higkeit, etwas entgegen- und wahrzunehmen, '° als solcher werden 
kaum Aufmerksamkeit geschenkt. 

Heidegger hingegen versteht unter dem Entgegen- und Wahrneh- 
men der Dinge der Welt die Tatsache, dass wir diese nicht objektiv, 
sondern im Modus der Beteiligung, des Engagements begreifen. Der 
Bereitschaft, sich den Dingen zu widmen, korrespondiert ein sich 
Zeigen der Dinge. Ich komme auf diesen Gedanken später zurück. 

Wenn die behavioristische Sichtweise in methodologischer Hin- 
sicht dazu tendiert, den individuellen Lernenden auf ein Datenset zu 
reduzieren und ihn unabhängig von seiner kulturellen Bedingtheit 
zu betrachten, so verlieren damit nicht zuletzt auch die Lerninhalte 
ihre Identität. Objektiviert und aus den realen Kontexten herausgelöst 
werden sie ihrer Bedeutung für die Lernenden beraubt. Ein komple- 


14 Vgl. Thorndike 1913; Skinner 1950. 
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xer Inhalt wird auf isolierte Fakten reduziert, die von den Lernenden 
reproduziert werden können, ohne dass mit großen Komplikationen 
zu rechnen ist. Bspw. beschränkt sich eine Geschichtsstunde zum 
Thema »Die Entdeckung Amerikas« auf eine überschaubare Anzahl 
an Fakten wie Namen und Zahlen. Von dem Gebot, das Wissen mög- 
lichst detailliert zu reproduzieren und die richtige Antwort parat zu 
haben, werden eventuelle Anstrengungen der Schüler(innen), diesen 
Lerninhalten dennoch Bedeutung zu geben, weitgehend vereitelt. 


Unterrichten und Lernen aus kognitivistischem Blickwinkel 


Trotz einer langjährigen Dominanz des Behaviorismus, traten Ge- 
genstimmen auf den Plan. Kognitivisten wie George Miller, Eugene 
Galanter und Karl Pribram (1960) argumentierten, dass die beha- 
vioristischen Theorien das Lernen und das Verhalten nicht adäquat 
erklären, da sie die daran beteiligten Denkprozesse ausblenden. Ein- 
fache »Stimulus«-»Response«-Beziehungen könnten die Komplexität 
des Lernens und des Lehrens nicht erklären. Der Widerspruch wurde 
lauter und seine Vertreter(innen) statteten sich mit einer empirischen 
Ausrüstung aus, die überzeugen sollte. Schließlich kam es weltweit 
zu einem lerntheoretischen Paradigmenwechsel weg vom Verhalten 
und hin zur Kognition." 

Statt als Verhaltensänderung wird das Lernen nunmehr als eine 
Veränderung des Denkens aufgefasst; es wird zur Angelegenheit des 
Verstandes und des Denkens (im Sinne Immanuel Kants und Rene 
Descartes). Lernende gelten nicht länger als passive Rezipienten von 
Information, sondern es wird angenommen, dass sie ihr Wissen aktiv 
erweitern, strukturieren und auch aktiv speichern.'® Das Lernen ist 
demnach nicht beobachtbar, sondern ein Set nicht sichtbarer, kog- 
nitiver Prozesse. 

Dieser Wechsel vom äußerlich feststellbaren Verhalten zu den Ko- 
gnitionen brachte einen Erkenntnisfortschritt in Hinblick auf die Kon- 
zeptualisierung des Lernens mit sich, das nunmehr als strategisch, 
auf die Person des Lernenden zentriert und am Verstehen orientiert 
aufgefasst wird.'® Wie Bransford et al. (2000) zeigen, bringt der »co- 


17 Vgl. Bruner et al. 1956; Chomsky 1972; Miller 1956; Piaget 1946. 
18 Vgl. Neisser 1967. 
19 Vgl. Bransford et al. 2000; Bruning et al. 2004. 


Authentisches Unterrichten und Lernen 57 


gnitve turn« zu Bewusstsein, dass Schüler(innen) ihre Klasse mit ei- 
nem Reichtum an Erfahrungen betreten, von denen sich viele auf die 
Lerninhalte beziehen lassen. Erkannt wird, dass die Fähigkeit von 
Lernenden, Wissen zu erwerben und zu verstehen, durch ihr Vor- 
wissen, durch ihr Gefühl Selbstwirksamkeit und durch ihre kognitive 
Fähigkeiten unterstützt oder auch behindert werden kann.” An die 
Stelle der Produkte des Lernens wie bspw. richtige Antworten auf 
gestellte Fragen rücken die Lernprozesse. 

Mit der Entdeckung der Lehr- und Lernprozesse als komplexe ko- 
gnitive Prozesse bewegt sich der kognitivistische Ansatz zwar weit 
vom behavioristischen Ansatz weg. Wie Ashworth (2000 und 2004) 
herausstellt, teilt die kognitive Psychologie aber ebenso das positivis- 
tische Engagement des behavioristischen Ansatzes wie die Maßgabe 
der Beobachtbarkeit. Genauso wie die Behavioristen stehen auch die 
Kognitivisten unter dem Einfluss des von Descartes konzeptualisier- 
ten Dualismus von Geist und Körper.” Viele Kognitivisten definieren 
das Lernen und dessen Resultate?? »epistemologisch« bspw. als Ver- 
änderungen der Strukturen oder Schemata individuellen Wissens.” 
Zugleich heben einige kognitive Modelle des Lernens auf die Akku- 
mulierung eines Wissens ab, von dem angenommen wird, dass es zu 
komplexen kognitiven Strukturen führt.”* Tendenziell wird die Rolle 
des Lernorts und die sozialen Dimensionen des Lernens in ihrem 
Lernkonzept unter kognitiver Perspektive ausgeblendet. 

Packer (1995) betont hingegen: »Die Lernumgebung beschränkt 
und befördert gleichzeitig diese Aktivitaten«?5. Lernende und Leh- 
rende verarbeiten nicht nur Informationen. Sie sind in einen sozialen 
Kontext?° eingebunden. Dies impliziert eine Zusammenarbeit mit 
Lehrer(inne)n, mit Peers und gilt auch für die Auseinandersetzung 
mit dem Lernstoff. Diesem sozialen Aspekt des Lernens wollen wir 
uns im Folgenden zuwenden. 


20 Vgl. Piaget 1973; Sternberg & Ben-Zeev 2001; Vygotsky 1978. 

21 Vgl. Harre & Gillett 1994. 

22 Vgl. Greeno & The Middle School Mathematics Through Applications Project 
Group [TMSMTAPG] 1998. 

23 Vgl. Kirshner & Whitson 1998; Packer & Goicoechea 2000; Prawat 1996. 

24 Vgl. Sfard 1998. 

25 Englisch: »Setting both constrains those activities [teaching] and provides resour- 
ces for them.« (Packer 1995, 2). 

26 Vgl. Taylor 2002. 
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Situiertes Lehren und Lernen 


Neben den methodologischen Vorlieben, die die Behavioristen und 
die Kognitivisten miteinander teilen, fokussieren beide Ansätze auf 
das individuelle Lernen. Die Behavioristen ziehen zwar durchaus 
Umweltvariablen als Lernbedingungen oder in deren Funktion, 
Lernprozesse zu verstärken, in Betracht. Realiter stellt sich ihnen die 
Umwelt aber in der Regel als ein Laboratorium dar, im bekanntes- 
ten Fall ist der/die Lernende ein Hund. Auch die Kognitivisten ar- 
beiten mit Laborversuchen, die eine Manipulation von Umweltva- 
riablen dahingehend ermöglichen, dass die erwarteten Ergebnisse 
tatsächlich eintreten.” Anfänglich sind die Ausgangssituationen in 
der Forschung der kognitiven Psychologie künstlich hergestellt und 
aus ihren natürlichen Kontexten herausgelöst. Jean Piagets Interesse 
gilt den Konstruktionsprinzipien von mentalen Repräsentationen bei 
einzelnen Kindern verschiedenen Alters.” Für die Beforschung der 
Problemlösungsstrategien dieser Kinder greift er auf die Methode des 
klinischen Interviews zurück. Die Umwelt sieht er lediglich als ein 
Requisit für die kognitive Entwicklung an. 

Im Kontrast dazu stellen soziokulturelle Theorieansätze die Um- 
weltbedingungen des Lernens, und hier insbesondere dessen kultu- 
rellen Kontexte in den Vordergrund. Aus soziokultureller Perspektive 
wirken viele verschiedene Akteure mehr oder weniger indirekt an 
individuellen Lernprozessen mit. So sind bspw. eine Lehrperson und/ 
oder Peers in einen didaktisch angeleiteten, individuellen Lernpro- 
zess involviert — allerdings nur unter der Bedingung, dass sie das 
dafür notwendige kulturelle Wissen zumindest annähernd mit dem 
Lernenden teilen: Die Kompetenz im Umgang mit kulturellen Artefak- 
ten bestimmt über die aktive Teilhabe an einem Gruppengeschehen, 
das an solchen kulturellen Artefakten orientiert ist. Jerome Bruner 
(1996) beschreibt die menschliche Kultur als einen Werkzeugsatz, 
der uns dazu befähigt, unsere alltäglichen Probleme zu meistern. 
An die heranwachsende Generation werden die Kulturtechniken und 
-praktiken durch Personen weitergegeben, die als Experten für diese 
Techniken und Praktiken gelten. Der Fundus der kulturellen Techni- 


27 Vgl. Ashworth 2004. 
28 Vgl. Bransford et al. 2000; Piaget 1973. 
29 Vgl. Trawick-Smith 2003. 
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ken und Praktiken, die für bestimmte Lernprozesse notwendig sind 
und die Frage nach dessen Erwerb stehen im Mittelpunkt der Theorie 
des Situierten Lernens. Insofern kommt der Lehrperson die Aufgabe 
zu, einen Lernenden dabei anzuleiten, sich bestimmten Herausfor- 
derungen zu stellen. Nach der sozialkonstruktivistischen Lerntheo- 
rie Lev Vygotzkis ergibt sich durch das Zusammentreffen von einer 
das Lernen anleitenden und einer lernenden Person eine »Zone der 
proximalen Entwicklung (ZPD)«°. Die ZPD beschreibt den aktuel- 
len Entwicklungsstand eines Lernenden, der von dessen Kenntnissen 
abhängt. Zugleich sagt die ZPD etwas über die Entwicklungspoten- 
tiale aus, die empirisch mit den Herausforderungen in Verbindung 
gebracht werden, die eine lernende Person mit Unterstützung meis- 
tert.°' Die zu bewältigenden Herausforderungen liegen jenseits der 
bereits erworbenen Fähigkeiten eines Lernenden, das heißt auch au- 
ßerhalb der ZPD. Von einer Lehrperson oder von bereits avancierten 
Gleichaltrigen unterstützt können Lernfortschritte erreicht und somit 
Entwicklungspotentiale eingelöst werden. 

In Bezug auf das Theorem »soziokulturelles Bezugssystem« lässt 
sich ein Wechsel vom »epistemologischen« hin zum »ontologi- 
schen« Paradigma festmachen, der von der strengen Unterscheidung 
von Person und Welt wegführt. Nach Martin Packer & David Greco- 
Brooks (1999) verlangt ein Lernprozess eine, wie sie es nennen, »on- 
tologische Arbeit« bzw. »das zu werden, was man ist«*? und somit 
Identitätsarbeit. Lernen lasst sich als aktives und zugleich als ein kom- 
plexes soziales Phänomen beschreiben. Es umfasst das Denken, den 
Verstand, die Körperlichkeit, verschiedene Aktivitäten und kulturell 
vorgegebene Settings, ohne sich einem einzelnen dieser Elemente 
zuordnen zu lassen. Das Engagement eines Lernenden bezieht sich 
genauso auf den Lernstoff wie auf die aktive Auseinandersetzung mit 
anderen. Eric Bredo (1994) stellt heraus, dass die Lernprozesse nicht 
von der Individualität des Lernenden und von den Entwicklungen, 
denen sie unterworfen ist, abgelöst betrachtet werden kann. Zu deren 
näherem Verständnis kann Martin Heideggers (1998) Definition des 
Begriffs »Wesen« hinführen. Heidegger versteht unter »Wesen« die 


30 Der Fachbegriff »zone of proximal development (ZPD)« bezeichnet die Differenz 
zwischen dem, was ein Lernender ohne Hilfe leisten kann, und dem, wozu er der 
Unterstützung bedarf. 

31 Vgl. Vygotsky 1987. 

32 Englisch: coming-to-be. 
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Art und Weise, wie sich Individualität im Modus des »Daseins« »on- 
tologisch« manifestiert. Der Begriff »Wesen« bezeichnet die Art und 
Weise, wie sich eine Person einer anderen gegenüber zu erkennen 
gibt und zugleich bezeichnet es die Modi einer Anerkennung von 
Selbstoffenbarungen durch andere. Unter »Dasein« versteht Heide- 
gger das, was jeder von uns prinzipiell bereits ist, wobei »Dasein« 
den zeitlich und räumlich bestimmten Vollzug des Lebens meint.” 
Ein Mensch zu sein bedeutet »in-der-Welt-zu-sein« und damit, sich 
Prozessen der Selbstwerdung zu unterziehen.” In seinem Begriff des 
»Daseins« profiliert Heidegger diese Aufgabe. In unserem konkreten 
Lebensvollzug offenbaren wir uns anderen und andere offenbaren 
sich uns gegenüber, die Dinge zeigen sich uns in ihrem Kontext- 
bezug und in ihrer Beziehung zu uns. Demnach sind Prozesse der 
»Entbergung« für unser »Dasein« konstitutiv. Das »Dasein« impli- 
ziert die Beziehung zu anderen. »Das »In-der-Welt-Sein« im Sinne 
von »Dasein« ist ein »Sein-mit«, es ist auf das Engste mit den anderen 
verknüpft. «3 

Der Rekurs auf Heideggers Konzept des »Daseins« erlaubt es uns, 
das in-einer-Schulklasse-Sein als eine Beziehung zwischen den Ler- 
nenden, den Lehrenden und der Lernumwelt Schule näher zu be- 
stimmen. Es ermöglicht es, die individuelle Lernentwicklung an den 
Narrationen über eben diese individuelle Identität abzulesen. Damit 
wird es nicht zuletzt möglich, das »ontologische« über das »episte- 
mologische« Paradigma zu stellen. Unter Bezugnahme auf Michel 
Foucaults (1973) disziplinäre Matrix und Jacques Lacans (1968) Kon- 
zept einer »symbolischen Ordnung« zeigen Martin Packer & David 
Greco-Brooks, dass das Engagement in der Klasse nicht »[...] nur 
Wissen und Fertigkeiten vermittelt, sondern zu einer [...] »ontologi- 
schen: Arbeit führt: die Transformation der menschlichen Person«*®. 
Nick Peim & Phil Hodkinson (2007) zeigen, dass das »Dasein« auf 
einem »Zugehörig-Sein« basiert und eine innere und äußere Beteili- 
gung an sozialen Beziehungen, die Übernahme von Verantwortung 
und, um Heideggers Begriff heranzuziehen, die »Sorge« sozusagen 


33 Vgl. Hodkinson et al. 2007; Johnson 2000. 

34 Vgl. Heidegger 1962. 

35 Englisch: »Dasein’s way of being-in-the-world is being-with, it is intimately con- 
nected to others« (Johnson 2000, 20). 

36 Englisch: »just generate knowledge and skill, it leads to [...] ontological work: 
transformation of the human person« (Packer & Greco-Brooks 1999, 135). 
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in Anspruch nimmt. In-einer-Schulklasse-Sein verlangt Lernbereit- 
schaft, die Übernahme von Verantwortung für das eigene Verhalten 
und Fürsorge für sich selbst und für andere in Hinblick auf die eigene 
körperliche Präsenz im Klassenzimmer und die Präsenz anderer. 

Paul Ricoeur (1992) stellt in seinem Begriff der Identität die aktiven 
Momente von Identitätskonstrukten in den Vordergrund. In der Be- 
ziehung zu anderen und zu dem jeweiligen Kontext werden einem 
Individuum ein Gefühl für das eigene Selbst und dessen Möglich- 
keiten zugespielt. Dabei ist hervorzuheben, dass Ricoeur eine Über- 
determinierung der Identität durch andere und durch den Kontext 
ausdrücklich zu vermeiden sucht. Er unterscheidet daher zwischen 
der »Idem-Identität« und »Ipsi-Identität«. Der Begriff einer »Idem- 
Identität« beschreibt ein »mit-sich-selbst-identisch-Sein« über eine 
gewisse Zeit hinweg, dem die Vorstellung von Identität als Kontinu- 
ität zugrunde liegt. Der Begriff einer »Ipsi-Identität« bezieht sich auf 
ein dem Zeitfaktor unterworfenes Selbst, ein Selbst in-der-Welt, dem 
in der Vergangenheit Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse beschieden 
wurden und das auf solche Möglichkeiten hin ausgerichtet ist, de- 
ren Realisierung in der Zukunft liegt. Vergangenes wird in das Zu- 
künftige hineingetragen. Auch Martin Heidegger (1962) reflektiert 
die Qualität, Mensch zu sein, vor dem Hintergrund eines »auf-die- 
Zukunft-gerichtet-Seins« und der damit verbundenen Möglichkeiten. 
Die Unterscheidung Ricceurs zwischen »Idem-Identität« und »Ipsi- 
Identität« erlaubt es, Identität als ein konstantes und zugleich als ein 
dynamisches, sich veränderndes Phänomen zu erfassen. Die beiden 
Aspekte von Identität stehen in der dialektischen Beziehung von Be- 
ständigkeit und Wandel zueinander. 

Eine solche Dialektik impliziert Selbstreflexivität. Wir verstehen 
uns selbst vermittelt über unsere eigenen Erzählungen über uns selbst 
und vermittelt über die Erzählungen anderer. Alya Khan (2006) be- 
zieht Paul Ricoeurs Auffassung der Identität auf die Vorstellung eines 
Individuums, das sich selbst folgendermaßen auslegt: »Ich bin ich 
selbst, aber ich bin zugleich das Andere meines selbst (in welchem 
Sinne? In dem Sinne, dass ich körperlich bin - meine Materialität ist 
für mich ein Gegenstand meiner Erkundigung).«° Antworten auf die 
Frage »Wer bin ich?« werden in der Zeitlichkeit unterworfenen Nar- 


37 Englisch: »l am myself, but | am also Other to myself (In what sense? In that | am 
embodied - my materiality is an object of my enquiry.)« (Khan 2006, 10). 
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rationen gegeben. Michael Murray (2008) nimmt an, dass die primä- 
re Funktion von Narrationen in ihrer Ordnungsfunktion besteht und 
darin, dem Leben Bedeutung zu geben. Der grundlegende Mecha- 
nismus dieses Prozesses ist nach Ricoeur (1984) das »emplotment«, 
nach dem wir ein Lebensereignis wie einen »Plot« mit Einleitung, 
Hauptteil und Schluss strukturieren. Dabei sind verschiedene Erfah- 
rungen innerhalb eines »Plots« miteinander verbunden, die eine be- 
einflusst die andere. Narrationen sind also dynamisch und werden 
ständig der Revision unterzogen. Eine Narration ist die Darstellung 
der Identitätskonstruktion in ihren dynamischen Aspekten und sie 
schließt eine weitere Ausarbeitung von Geschichten ein. 

Khan schließt aus, dass es zu einer letztgültigen Identität kommen 
kann, da der Prozess der Selbstwerdung immer in die Interaktion mit 
anderen und in sich verändernde und dynamische Kontexte einge- 
bettet ist. Er stellt heraus, dass die Identitat(en), die wir in unseren 
Narrationen konstruieren, an unsere körperliche Existenz gebunden 
sind. 

Mit dem in-einer-Schulklasse-Sein von Lernenden ist in erster Linie 
ihre physische Präsenz gemeint. Ihre Identitätskonstruktion hängt in 
hohem Maße davon ab, inwiefern sich diese physische Präsenz auch 
normativ auswirkt oder nicht. Wenn sich das Verhalten, die Klei- 
dung, die Einstellungen und die Grundhaltung etc. eines Schülers/ 
einer Schülerin mit der Narration vereinbaren lassen, die im Rahmen 
der von der Schulklasse gepflegten Lern- und Verhaltenskultur über 
diesen Schüler/diese Schülerin in Umlauf gebracht wird, wird sich 
dies positiv auf sein/ihr Lernen auswirken. Das Gegenteil wird der 
Fall sein, wenn sein/ihr Verhalten als von der Kultur der Schulklasse 
abweichend begriffen wird. 

Die Kultur einer Schulklasse bezieht sich vorrangig auf die Wer- 
te des Lernens und des Lehrens. Sie ist nicht statisch oder träge. In 
diverse kulturelle Systeme eingebunden beeinflussen wir grund- 
sätzlich, und manchmal ohne dies zu wollen, die Kulturen, die uns 
bestimmen. Eine solche Einflussnahme erfolgt in zwei Richtungen: 
während in einer Klasse bestehende Strukturen die Aktivitäten be- 
stimmen und Identitäten vorgeben, entwickeln die Schüler(innen) 
und Lehrer(innen) auch von sich aus eigene kulturelle Strukturen. 

Der soziokulturelle Theorieansatz bezieht sich auf die Art und 
Weise, wie Lehrer(innen) und Schüler(innen) im Klassenraum ihre 
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Identitat(en) ausbilden.*® Das physische Zugegensein eines Lernen- 
den im Klassenzimmer und die Mutmaßungen über die von ihm 
vollzogenen Prozesse der Wissensaneignung allein können Lern- 
prozesse nicht erklären. Lernende sind aufgrund ihrer Teilnahme an 
den Aktivitäten im Klassenzimmer und am dortigen Diskurs, der auf 
die Identitäten der Lehrenden und auf die der Lernenden Einfluss 
nimmt, »[...] von den [Praktiken im Klassenzimmer] absorbiert«°°. 
Der Blick auf die von der Schulklasse gepflegte Lern- und Verhal- 
tenskultur macht deutlich, dass die Schüler(innen) quasi gezwungen 
sind, sich voreinander selbst zu offenbaren, genauso wie sich die 
Lehrperson ihnen gegenüber selbst offenbart. Auch die Bereitschaft 
oder Offenheit, solche »Entbergungen« zu akzeptieren und wahrzu- 
nehmen, wird durch die Kultur der Schulklasse mit dem Ergebnis der 
Identitätsbildung Einzelner vorstrukturiert.*° 


Die Identität, das Selbst und das Lernen 


In der Psychologie gibt es eine Tendenz, die eigenen Konstrukte zu 
verdinglichen. Identität ist ein solches Konstrukt. Anna Sfard & Anna 
Prusak (2005) stellen heraus, dass die meisten der geläufigen Defini- 
tionen für Identität diese als angeboren und fixiert ansehen und damit 
essentialistische sind. Identität oder das Selbst als dem Bewusstsein 
innewohnend zu begreifen, ist für Ashworth (2000) ein Irrglaube. 
Realistischer hingegen erscheint die Vorstellung einer dynamischen 
Identität, die von der Umwelt geformt und unterstützt wird;*! Kon- 
struktion ist.” Soziale Beziehungen, die aus Lernkontexten her- 
vorgehen, sind ein integraler Bestandteil der Identitätsbildung der 
Beziehungspartner(innen).“” Die Schulklasse als ein Kontext für die 
Identitätsbildung entbehrt daher nicht einer gewissen Dramatik.“ 
Von den dynamischen Qualitäten der Identitätsbildung her verstan- 
den ermöglicht der Unterricht es den Lernenden, dem dargebotenen 


38 Vgl. Williams, Davis, & Black 2007. 

39 Englisch: »absorbed in the [practices of the classroom]« (cp. Heidegger 1962, 
55). 

40 Vgl. Heidegger 2001. 

41 Vgl. Bruner 1996. 

42 Vgl. Roth et al. 2004; Sfard & Prusak 2005. 

43 Vgl. Lave & Wenger 1991. 

44 Vgl. Sfard 1998. 
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Material selbst eine Bedeutung zu geben. Werden sie hingegen zu 
passiven Empfänger(inne)n von Information, so beeinflusst dies die 
Lernidentitäten von Schüler(inne)n dann negativ, wenn sich diese 
selbst als eine Tabula Rasa ansehen und sich dementsprechend am 
Unterrichtsgeschehen kaum mehr unaufgefordert beteiligen. Dies 
kann sich auf die Lernmotivation sehr hemmend auswirken und zu 
einer Art erlernter Hilflosigkeit führen, die die Lernenden glauben 
macht, ihr eigenes Lernen in gewisser Hinsicht nicht kontrollieren 
zu können. Albert Bandura & Robert Wood (1989) haben heraus- 
gestellt, dass das Gefühl der Selbstwirksamkeit davon abhängt, in- 
wieweit Lernende meinen, den jeweiligen Kontext, in dem sie sich 
befinden, kontrollieren zu können. Individuen mit einem stark aus- 
geprägten Gefühl der Selbstwirksamkeit gehen von der Möglichkeit 
einer solchen Kontrolle unter Rückgriff auf ihre Kenntnisse und auf 
andere eigene Ressourcen aus; sie nehmen an, die vorgefundenen 
Bedingungen verändern zu können. 

Die Beteiligung der Schüler(innen) am Unterrichtsgeschehen und 
ihre Lernidentität beeinflussen sich wechselseitig. 

Die Entwicklungsforschung hat gezeigt, dass sich die Vorstellung 
von der eigenen Identität insbesondere in Abhängigkeit vom Alter 
verändert.* Vorschulkinder und Grundschulkinder in den ersten 
Klassenstufen tendieren dazu, ihre eigene Identität als festgelegt an- 
zusehen; sie beschreiben sich selbst anhand bestimmter, konkreter 
Charakteristika.* Im fortgeschrittenen Grundschulalter sind die Kin- 
der zunehmend in der Lage, die einzelnen Charakteristika, die sie 
sich selbst zuschreiben, zu einer Ganzheit zusammenzuführen und 
als stabil zu begreifen.” Indem sie sich mit den Gleichaltrigen ver- 
gleichen und die Reaktionen von anderen wie bspw. die der Eltern, 
die der Freunde und die der Geschwister etc. wahrnehmen, erlan- 
gen die Kinder einen zunehmend verfeinerten Sinn für ihre eigene(n) 
Identität(en).* Während der Adoleszenz und mit dem Erwerb der 
Fähigkeit, abstrakt zu denken, stabilisiert sich dann die Selbstwahr- 
nehmung und Charakteristika fügen sich zu einem komplexen Selbst 
zusammen, das fortan als Identität fungiert. 


45 Vgl. Marcia 1966 und 1994. 
46 Vgl. Hart 1988. 

47 Vgl. Harter 1999. 

48 Vgl. Hart 1988. 
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Mit dieser kurzen Beschreibung der Identitätsentwicklung soll 
nicht der Anschein erweckt werden, dass eine Identität zunehmend 
festgelegt wird und ihre Entwicklung linear verläuft. Damit würde 
die Rolle des Kontexts und der Mitmenschen für die Herausbildung 
von Identität übersehen. Offenbar stabilisiert sich die Identität mit 
zunehmendem Alter. Damit ist aber nicht impliziert, dass sie sich 
nicht mehr weiterentwickelt. Paul Ricoeurs (1994) Vorstellung ei- 
nes Zugleichs von »Idem-Identität« und »Ipsi-Identität« kann hier 
zur Klärung beitragen. Beide Identitätskonstruktionen (die statische 
»Idem-Identität« und die dynamische »Ipse-Identität«) bringt Ricoeur 
mit der Gestaltungskraft in Verbindung und, noch wichtiger, er sieht 
sie beide in den kulturellen Systemen verwurzelt. 

Die Schüler(innen) sind in das Unterrichtsgeschehen im Sinne 
Martin Heideggers (1962) sozusagen hinein-»geworfen«. Das in die 
Welt »geworfene« Sein oder »Dasein« spürt, so Heidegger, seinen 
eigenen Möglichkeiten nach. Martin Packer & David Greco-Brooks 
(1999) stellen fest: »Ein Mensch zu sein heißt, in einer bereits beste- 
hende soziale Welt geworfen zu sein, nach deren Maßgaben wir uns 
selbst als immer schon interpretiert und verstanden wahrnehmen — 
als »positioniert<«.*° Betreten die Schüler(innen) ein Klassenzimmer, 
so begeben sie sich in eine fremde Kultur. Sie bieten sich den ande- 
ren dar, werden von diesen interpretiert und sie selbst interpretieren 
ihre Peers und die Lehrpersonen und versuchen, sie zu verstehen. 
Vormals Fremde werden zu Beteiligten, indem sie eine Identität als 
Schüler(in) übernehmen. Es gibt viele Wege, um diesen Prozess zu 
beforschen. 

Ich werde in der Analyse dieses Prozesses auf die Rolle fokussie- 
ren, die das Diskursive dabei spielt. Wie Rom Harré & Grant Gillett 
(1994) bemerkt haben, ermöglicht es das Theorem des Diskursiven, 
zu beforschen, welche Rolle die Sprache und der Kontext spielen, 
wenn Individuen ihren Erfahrungen eine Bedeutung geben und sich 
Identität im Gespräch mit anderen herstellt. Der »diskursive Turn«°° 


49 Englisch: »To be human is to be thrown into a preexisting social world in terms of 
which we find ourselves interpreted and understood - »posited«« (Packer & Greco- 
Brooks 1999, 136). 

50 Nach Rom Harré & Grant Gillett (1994) fand in der Psychologie zum Ende des 20. 
Jahrhunderts ein Paradigmenwechsel hin zu einer Kontext- und Diskursorientie- 
rung statt, mit der die Kontextabhangigkeit von Regeln und Normen in den Blick 
geriet. 
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geht von dem Eingelassensein des Individuums in einen bereits vor- 
gegebenen Lebensbereich aus. Im Diskurs mit anderen gibt das In- 
dividuum seinen Erfahrungen in diesem Lebensbereich einen Sinn.’' 
Insofern reicht das Diskursive tief in die menschliche Körperlichkeit 
hinein. Wenn wir mit anderen kommunizieren, übernehmen wir ver- 
schiedene Rollen: Die des Sprechers, des Zuhörers, des Opponenten 
etc. Diese Rollen ändern sich eventuell im Verlauf der Konversation. 

Rom Harré & Luk van Langenhove (1999) erörtern die Dynamik 
von Konversationen in Hinblick auf den Aspekt einer sog. »Positio- 
nierung«. Unter »Positionieren« verstehen Bronwyn Davies & Rom 
Harré (1999) einen Prozess, bei dem Individuen sich innerhalb eines 
kulturellen Bedeutungssystems auf der einen Seite selbst »positio- 
nieren«, auf der anderen Seite in Abhängigkeit von bestimmten Dis- 
kursen innerhalb desselben »positioniert werden«. Die Geschichten, 
die Individuen von sich selbst erzählen, und die, die andere über sie 
erzählen, prägen die Identität(en) derjenigen, die an diesem Diskurs 
teilnehmen, grundlegend. Identität besteht nach James Gee (2001) 
darin, dass jemand »als eine so-und-so bestimmte Person angesehen 
wird«.? Auch Anna Sfard & Anna Prusak (2005) definieren Identi- 
tät als die über ein Individuum erzählten Geschichten, die von dem 
Betroffenen auf der Grundlage eigener Lebenserfahrungen bestätigt 
oder auch verworfen werden. Beide Definitionen gehen davon aus, 
dass die Identitätsmuster von einer diskursiven Gemeinschaft inner- 
halb einer bestimmten diskursiven Matrix hergestellt werden.’ Die 
diskursiven Praktiken, die eine Unterrichtskultur bestimmen, werden 
von den Lehrpersonen wie auch von den Lernenden aufgegriffen 
und sie sind für die Selbstbeurteilung und für die Beurteilung an- 
derer in großem Maße bestimmend. Indem sich ein Mitglied einer 
Schulklasse an den Gesprächen beteiligt, »positioniert« es sich in- 
nerhalb des Klassengefüges. Nach der »positioning theory« wird in 
dem Diskurs, der in der Klasse stattfindet, allmählich die Identität der 
Teilnehmer(innen) geformt. 

Bspw. korrigiert ein Lehrer die falsche Antwort einer Schülerin, in- 
dem er »falsch« sagt, »du hast nicht geübt«. In einem anderen Fall 


51 Vgl. Ashworth 1979. 

52 Englisch: »[being] recognized as a certain kind of person by others« (Gee 2001, 
99). 

53 Vgl. Ashworth (2000). 
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sagt er nur die richtige Antwort, ohne sie diese selbst herausfinden 
zu lassen. Beidesmal offenbaren sich Überzeugungen und Erwartun- 
gen dieses Lehrers gegenüber der Schülerin, nämlich, dass er ihre 
Lernleistung für unzureichend hält. Es ist die Plötzlichkeit und der 
verurteilende Tonfall, der eine negative Botschaft in die Worte des 
Lehrers legt. Dadurch wird seine im Klassenzimmer geltende Identi- 
tät geprägt. Seine Überzeugungen, die sich im Diskurs verraten, prä- 
gen die Identitat(en) in diesem Klassenzimmer. Die Schüler(i nnen) 
werden, etwas übertrieben gesagt, als Opfer »positioniert« und der 
Lehrer »positioniert« sich selbst mehr oder weniger als ihr Gegen- 
spieler. 

Anna Sfard & Anna Prusak (2005) weisen darauf hin, dass Narrati- 
onen nicht messbar sind. Peter Ashworth (1979) zeigt, dass individu- 
elle Aussagen dann über einen sozial gegebenen diskursiven Input 
hinausgehen, wenn dieser dazu genutzt wird, »[...] der Lebenswelt 
einen eigenen Sinn zu geben«°*. Zugleich lässt sich das gemeinsame 
in-einer-Schulklasse-Sein der Lehrer- und Schüler(-innen) nicht von 
den sozialen Positionen losgelöst betrachten, die sich während des 
Unterrichtsgeschehens konstituieren und die die Identitäten mitge- 
stalten.” Ein Schüler/eine Schülerin, der/die ständig von einem Leh- 
rer kritisiert wird, wird vielleicht irgendwann einmal zu der Überzeu- 
gung kommen, dass er/sie nicht das intellektuelle Rüstzeug besitzt, 
sich adäquat zu verhalten. Damit wird er/sie mehr oder weniger aus 
der gemeinsamen Lernsituation ausgestoßen. Das soll nicht heißen, 
dass die Identität von Schüler(inne)n aufgrund von in jeder Lernsitua- 
tion auftretenden Asymmetrien in jedem Falle dem Verhängnis preis- 
gegeben ist. Es kann auch ein ganz anderer, in Hinblick auf die Iden- 
tität des Lernenden eher positiver Diskurs implementiert werden. 

Anna Sfard & Anna Prusak (2005) stellen heraus: »Identitäten kön- 
nen als Sammlungen von Erzählungen über Personen, oder spezifi- 
scher als »bestätigende«, »nicht messbare: und »signifikante« Erzäh- 
lungen über Individuen verstanden werden.«°° Im Folgenden werden 
diese Erzählungen genauer untersucht. 


54 Englisch: »to make their own sense of the lifeworld« (Ashworth 1979, 145). 

55 Vgl. Hodkinson 2005. 

56 Englisch: »identities may be defined as collections of stories about persons, or, 
more specifically, as those narratives about individuals that are reifying, endorsa- 
ble, and significant« (Sfard & Prusak 2005, 16). 
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Die Geschichten, die wir von uns selbst und von anderen 
erzählen: Die »Narrative Identität« 


Lehrer(innen) und Schüler(innen) bringen in eine Klasse zahllose Er- 
zählungen ein; diese Geschichten helfen ihnen, ihre eigene Identität 
und die anderer zu gestalten. Dorothy Holland et al. (1998) schrei- 
ben über den Zusammenhang solcher Geschichten mit Prozessen 
der Identitätsbildung: »Menschen erzählen anderen, wer sie sind, 
und noch entscheidender, sie erzählen es sich selbst und versuchen 
so zu agieren als wären sie diejenigen, die sie zu sein behaupten. 
Diese Prozesse eines Selbstverstehens, besonders solche mit einer 
großen emotionalen Resonanz für den Erzähler, konstituieren die 
Identitäten, auf die dann Bezug genommen wird«°”. Bspw. hat ein 
Schüler das Gefühl einer hohen Selbstwirksamkeit in einem speziel- 
len Gebiet und konstruiert die Identität eines Musterschülers, wenn 
er sich mit diesem Gebiet befasst. Sfard & Prusak (2005) sprechen 
hier von einer »faktischen Identität«°®, die sich empirisch bspw. an 
einem Bericht über den momentanen Stand der persönlichen Dinge 
festmachen lässt. Narrationen über die »faktische Identitat« stehen 
in der Regel im Präsens und sie werden als Fakten dargestellt; bspw. 
»ich bin gut in Mathematik«; »ich bin smart«; »ich sehe gut aus«. Von 
der »faktischen Identität« unterscheiden Sfard & Prusak die »desig- 
nierte Identität«°°. Narrationen über die »designierte Identität« sind 
in der Regel futurische und sie schließen Reflexionen zu Wünschen, 
Pflichten etc. ein; bspw. »ich möchte ein Mathematiker werden«; 
»ich möchte mich bessern«; »ich werde dies nicht wieder tun«. In 
der Regel entwickeln sich Narrationen über die Identität einer Person 
von der Konstruktion einer »designierten« hin zu einer »faktischen 
Identität«, der Verlauf kann sich auch umdrehen. 

Hat also ein Schüler die Identität eines Musterschülers konstruiert, 
so wird es ihm nicht schwer fallen, sich in der Schule entsprechend 
zu verhalten.‘ Eventuell wird sein Selbstbild sogar durch das, was 


57 Englisch: »People tell others who they are, but even more importantly, they tell 
themselves and they try to act as though they are who they say they are. These self- 
understandings, especially those with strong emotional resonance for the teller, 
are what we refer to as identities« (Holland et al. 1998, 3). 

58 »actual identity«. 

59 »designated identity«. 

60 Vgl. Davies & Harré 1999. 
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die Lehrer(innen) über ihn erzählen, bestärkt. Dann gehört er zu den 
Schülern, die »[...] sich in den Geschichten wieder erkennen, die 
ihnen über sie selbst erzählt werden«°'. Diese Narrationen entwi- 
ckeln in der Regel eine Eigendynamik. Nicht nur das eigene Selbst- 
bild, sondern auch die kursierenden Narrationen über einen selbst 
bestimmen dann die eigenen Wahrnehmungen und Reaktionen auf 
andere.° Nach der »positioning theory«° werden die Lernenden im 
Klassenzimmer in Abhängigkeit von den Narrationen, ihrer eigenen 
über sich selbst oder solcher anderer über sie auch »positioniert«. 
Identitäten sind demnach »Produkte einer diskursiven Diffusion«™. 
Das heißt die Geschichten über bestimmte Personen werden immer 
wieder aufbereitet, von verschiedenen Erzähler(inne)n gegenüber 
wechselnden Publika - in einer linearen Erzählung und/oder in Wie- 
derholungsschleifen — verlautbart. Der Schüler in unserem Beispiel 
bekommt durch die Narrationen über ihn vermutlich eine »Positio- 
nierung« im Klassenraum oder im Schuldiskurs, in der sowohl seine 
»faktische« wie auch seine »designierte« Identität bestätigt wird. 
Manche Situationen, in denen eine »designierte Identität« konstru- 
iert wird, sind erstrebenswert, andere nicht. So wird bspw. ein Schü- 
ler mit einem stark ausgeprägten Gefühl der Selbstwirksamkeit bei 
der Beschäftigung mit einem bestimmten Thema von seinem Lehrer 
gelobt und unterstützt: »Mir gefällt, dass du hier Arbeit investierst, 
du wirst ein guter Mathematiker werden«; »du überdenkst deine 
Lösungsvorschläge sehr sorgfältig; du solltest später einmal auf die 
Hochschule gehen«. Solche durch Zuspruch bestimmten Narratio- 
nen tragen dazu bei, die »faktische Identität« zu gestalten. Genauso 
verhält es sich mit Abwertungen. Wie Anna Sfard & Anna Prusak 
(2005) herausstellen, leiten »designierte Identitäten« eine Person in 
ihrem Handeln an. Sie verändern, so argumentiere ich, deren phy- 
sische Präsenz im Klassenzimmer. Hört ein Schüler von sich, dass 
er smart ist und gute Arbeit leistet etc., so wird er sich eher enga- 
gieren, er wird motiviert sein und ein stark ausgeprägtes Gefühl der 
Selbstwirksamkeit entwickeln. Werden hingegen entmutigende, gar 


61 Englisch: »recognize themselves in the stories they tell about themselves« (Ricoeur 
1988, 247). 

62 Vgl. Gee 2001. 

63 Vgl. Davies & Harré 1999. 

64 Englisch: »products of discursive diffusion« (Sfard & Prusak 2005, 18). 
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abschätzige Geschichten über ihn erzählt, werden seine Motivation 
und sein Gefühl der Selbstwirksamkeit vermutlich geschwächt. 

Sfard & Prusak stellen heraus, dass diese Narrationen nicht zu- 
letzt auch eine wichtige Rolle für die »designierten Identitäten« der 
Erzähler(innen) selbst spielen. Denn sie werden damit potentiell zu 
Ko-Autor(inn)en der Narrationen über sich selbst. 

Interessanterweise ist letztlich die Rolle, die der Erzähler, die Erzäh- 
lerin für den Zuhörer, die Zuhörerin spielt, dafür ausschlaggebend, 
dass eine Narration in eine »designierte Identität« Eingang findet.” 
Sfard & Prusak’s (2005) sprechen von »signifikanten Erzähler(inne) 
n« als für ein Individuum bedeutsamen Personen. Ihre Worte sind 
ausschlaggebend für das Selbstbild dieses Individuums. 

Nach Sfard & Prusak spielen zudem »institutionelle Narrationen«® 
wie Zertifikate, Diagnosen, Diplome, Belohnungssysteme etc. als 
Narrationen über die »designierte Identität« einer Person eine wich- 
tige Rolle. 

Geschichten über das Verhalten in der Schule und zur schuli- 
schen Leistung von Schüler(inne)n folgen diesen in der Regel von 
Klassenzimmer zu Klassenzimmer. Erfolgs- und Misserfolgsgeschich- 
ten werden immer wieder neu aufbereitet und sie beeinflussen die 
»designierten Identitäten« von Lernenden. Gesetzt den Fall, dass sie 
ihr eigenes Selbstbild daran orientieren, so beeinflussen die »desig- 
nierten Identitäten« auch die »faktischen Identitäten«. Wird bspw. 
einer bestimmten Schülerin von ihren Lehrer(inne)n von der Norm 
abweichendes Verhalten nachgesagt, so können dem unverzüglich 
Geschichten folgen, die sie als »Problemkind«, als »nicht vertrau- 
enswürdig«, »faul« oder »nicht fleißig« darstellen. Ist den am Dis- 
kurs beteiligten Lehrer(inne)n bewusst, dass es sich dabei lediglich 
um Geschichten handelt? Wissen sie, welches Bild diese Schülerin 
selbst von sich hat? Die »faktische Identität« eines negativ beschrie- 
benen Lernenden mag positiv sein, die für ihn oder sie nachteiligen 
zirkulierenden Erzählungen beeinflussen aber seine »designierte 
Identität« und eventuell auch seine »faktische Identität«. Angenom- 
men, dieser Schüler/diese Schülerin entstammt einer Kultur, die den 
Mitschüler(innen) fremd ist, und seine/ihre Verhaltensweisen ent- 
sprechen den Normen seiner Herkunftskultur. Gesetzt den Fall, dass 


65 Vgl. Sfrad & Prusak 2005. 
66 »institutional narratives«. 
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die Lehrer(innen) sich nicht die Mühe machen, die in seiner/ihrer 
Herkunftskultur kursierenden Geschichten zu verstehen, so werden 
alle Beteiligten vermutlich die für dieses Kind nachteiligen Erzählun- 
gen immer wieder ungeniert in Umlauf bringen. 

In ihren Studien, die der mikroethnographischen Diskursanalyse 
verpflichtet sind, haben David Bloome et al. (2005) gezeigt, wie dy- 
namisch und veränderbar die Lernidentitäten sind. Bloome et al. in- 
teressierten sich vorrangig dafür, wie die Teilnahme an bestimmten 
Praktiken im Klassenzimmer wie bspw. an literarischen Ereignissen 
und wie die hier praktizierte Sprache, »[...] beeinflusst, »wer die 
[Lernenden] sind: und »wie [sie] sind««%. Eine Schulkultur auszeich- 
nende Spezifika, von der Schularchitektur bis hin zu diversen büro- 
kratischen und administrativen Direktiven, können den Lernenden 
Schwierigkeiten bereiten. Die in einem Klassenzimmer geltenden 
Regeln haben ihren Ursprung in der Kultur der Schulverwaltung, die 
ihrerseits von diversen schulfernen Überzeugungen, Erwartungen und 
Zukunftsvorstellungen beeinflusst ist. Die Regeln treten beim Betreten 
der Schule in Kraft. Die Lehrer(innen) erwarten die Schüler(innen) im 
Klassenraum mit Planungen verschiedener Art und mit Zielen, Über- 
zeugungen und Erwartungen. Auf all diese Regelsysteme müssen 
sich die Schüler(innen) einstellen. Zugleich werden dieselben durch 
die diversen Akteure im Klassenraum auch modifiziert. Die Schu- 
le, das Klassenzimmer, die Lernenden, die Lehrer(innen) unterlie- 
gen Prozessen des Wandels. Eine besondere Rolle spielt hierbei der 
Wert, der der Erziehung und der Sprache in den Herkunftskultur(en) 
der Schüler(innen) beigemessen wird und der die Lernenden in ihrer 
Teilhabe an der Schulkultur unterstützen oder auch behindern kann. 
John U. Ogbu (1992) schreibt: »Das, was Kinder an kulturellen Mo- 
dellen zu »den sozialen Realitäten: und was sie an Erziehungsstrate- 
gien mitbringen, die in ihren Familien und in der sozialen Gruppe, 
der sie zugehören, praktiziert werden oder auch nicht, ist für die 
Erziehung genauso wichtig wie die innerschulischen oder unter- 
richtlichen Lernbedingungen«°®. Der mikroethnographische Ansatz 


67 Englisch: »affects »who [learners] are: and »how [they] are: (Bloome et al. 2005, 
101). 

68 Englisch: »[w]hat the children bring to school-their communities’ cultural models 
of understanding of »social realities: and the educational strategies that they, their 
families, and their communities use or do not use seeking education are as impor- 
tant as within-school factors« (Ogbu 1992, 5). 
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von Bloome et al. zeigt, wie komplex und vieldimensional Lernende 
agieren und wie sie die verschiedenen Kulturen, denen sie ange- 
hören, und die Sprachen dieser Kulturen für die Bedeutungsstiftung 
nutzen und dazu heranziehen, Beziehungen zu den Peers und zu 
ihren Lehrer(inne)n aufzubauen. Hier zeigt sich die Heterogenität 
der Schüler(innen). Nach Lynn Okagaki (2001) nehmen die Lernen- 
den die Schule erstens in Abhängigkeit von der dort praktizierten 
Form der Erziehung, zweitens in Abhängigkeit von den in ihren Fa- 
milien vorherrschenden Vorstellungen und Urteilen über Erziehung 
und drittens in Abhängigkeit von ihrer Identität als Lernende wahr. 
Spielt in der Familie oder im sozialen Umfeld eines Schülers/einer 
Schülerin Erziehung keine wichtige Rolle, so wird es sich für ihn 
sicherlich unvorteilhaft auswirken, wenn er diese Überzeugungen 
in das Unterrichtsgeschehen einbringt. Pauline Davis (2007) widmet 
sich der Frage, wie die in der Regel außerhalb der Schule in Umlauf 
gebrachten Diskurse zum Thema Lesen auf Prozesse des Lernens und 
des Lehrens Einfluss nehmen. Die Lernidentität(en) von Schüler(inne) 
n betrachtet er in dem dynamischen Beziehungsgeflecht von Unter- 
richts-, Herkunfts- und Schulkultur(en). 

Vor dem Hintergrund des Forschungsergebnisses, dass »institutio- 
nelle Narrationen« einen großen und unter Umständen auch ungüns- 
tigen Einfluss auf die Lernidentitäten von Schüler(inne)n ausüben 
können,” kommt den Lehrer(inne)n die Aufgabe zu, die Geschichten 
ihrer Schüler(innen) so weit wie möglich zu überblicken. Dies kann 
sich in ihrem Unterricht dahingehend auswirken, dass auch hier die 
tatsächlich wirksamen Narrationen zur Sprache kommen. Michael 
Murray (2008) schreibt: »Der Prozess der Herstellung einer »narra- 
tiven Identität: ist dynamisch und er vollzieht sich in dem Wandel 
unterworfenen sozialen und personellen Kontexten. Die Werte, die 
in diesen Kontexten verschiedenen Erfahrungen beigemessen wer- 
den, beeinflussen den Charakter der abgerufenen Ereignisse und sie 
prägen die erzählte Geschichte«”. 


69 Vgl. Bloome et al. 2005; Sfard & Prusak 2005. 

70 Englisch: The »process of narrative identity formation is dynamic and occurs in a 
changing social and personal context. The values attached to different experien- 
ces in that context influence the character of events recalled and thus the shape of 
the story told« (Murray 2008, 116). 
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Vielfältige Kulturen im Klassenzimmer: Zum Konzept 
des Situierten Lernens und zur Körperlichkeit der Lernenden 


Lernen schließt das Engagement vieler Beteiligter ein.”' Damit hat es 
eine soziale und eine körperliche Dimension.” Beide Dimensionen 
beziehen sich nicht nur auf die Lernkultur(en), sondern auch auf an- 
dere Kulturen, an denen die Lernenden teilhaben. Die Narrationen, 
die in anderen Kulturen (Familie, soziale Herkunft etc.) über die Ler- 
nenden in Umlauf sind, können mit den innerhalb der Kultur des 
Klassenzimmers kursierenden Narrationen koinzidieren oder auch 
nicht. Konfligieren Narrationen aus verschiedenen kulturellen Zu- 
sammenhängen über eine bestimmte Person miteinander, so ergeben 
sich daraus in der Regel Schwierigkeiten bei der »Positionierung« 
dieser Person, was wiederum einen negativen Einfluss auf die Lern- 
motivation und auf die Identitätsbildung haben kann. Eine solche 
Entwicklung ist in praxi ganz besonders in Hinblick auf die stark 
diskursiv geprägten Kategorien Ethnizität, Gender und Schichtzuge- 
hörigkeit feststellbar.” 

Die Bedeutung, die Schüler(innen) bestimmten Praktiken im Klas- 
senraum geben, ist durch die Kulturen geprägt, denen sie jeweils 
angehören. Nick Peim & Phil Hodkinson (2007) stellen heraus: »Jede 
[Erklarung,] die sich auf kulturelle Dimensionen bezieht, kann nicht 
umhin, implizit oder explizit, das Wechselspiel zwischen dem gro- 
ßen »Welt«-Kontext und den lokalen Kontexten bestimmter Prakti- 
ken zu berücksichtigen.«’* Evident ist, dass ethnische Faktoren in 
der Diskussion um die »Identität als eine verkörperte und zugleich 
körperliche« eine wichtige Rolle spielen. So legen Pierre Bourdi- 
eu & Loic Wacquant (1992) dar, dass Individuen einer kulturellen 
Struktur nicht allein angehören. Diese Struktur wird auch einverleibt 
und operiert durch sie hindurch. In Bezug auf die Kategorien Ethni- 
zität, Gender und Schichtzugehörigkeit steht die Körperlichkeit der 
Schüler(innen) häufig im Mittelpunkt der Narrationen, nämlich im 


71 Vgl. Hodkinson et al. 2007. 

72 Vgl. Hodkinson 2005. 

73 Vgl. Hodkinson et al. 2007. 

74 Englisch: »Any [explanation] that engages with the dimension of culture, then, 
must inevitably address, implicitly or explicitly, the interplay between the larger 
context of the world, and the local context of practice« (Peim & Hodkinson 
2007, 389). 

75 Englisch: embodiment of identity. 
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Sinne des Verhaltens im Klassenraum, der Art, sich zu kleiden, in 
der Attraktivität einer Person etc. Auch die Art und Weise, wie die 
Schüler(innen) miteinander interagieren, die Art, wie sie auf Fragen 
antworten etc., dies alles gibt Aufschluss über die Kulturen, denen 
sie angehören. Die darüber kursierenden Narrationen sind in der 
Regel dafür ausschlaggebend, ob überhaupt und wenn ja, wie sich 
die Schüler(innen) an die dort vorherrschenden Praktiken anpassen 
(können) und inwiefern sie sich darauf einlassen (können). Eine Un- 
terrichtskultur bezieht sich auf die Körperlichkeit der Schüler(innen) 
wie auch auf die der Lehrenden. Kulturen »[...] werden strukturiert 
und sie wirken zugleich strukturierend«”°. Durch ihre Tätigkeiten ver- 
ändern und gestalten die Teilnehmer(innen) eines kulturellen Zusam- 
menhangs denselben, umgekehrt bestimmt dieser ihre Gestaltungs- 
tätigkeit. Phil Hodkinson et al. (2007) zeigen, dass die Lernenden 
den Strukturen der Schule oder des Unterrichts auch dann unter- 
worfen sind, wenn sie Eigeninitiative zeigen. Hodkinson et al. geben 
ein Beispiel dafür: Besteht die Möglichkeit dazu, so wird ein wenig 
an Schule orientierter Schüler, der beim Lernen große Widerstände 
zu überwinden hat, eine einfach zu bewältigende Aufgabe sicher- 
lich einer schwierigeren vorziehen — genauso wahrscheinlich ist ein 
Prozess mit positiven Vorzeichen. In der jeweils getroffenen Wahl 
bestätigen diese Schüler(innen) jeweils ihre eigenen Narrationen 
wie auch die Narrationen, die über sie kursieren. Grace Kao (2000) 
zeigt, dass ethnische Stereotype insbesondere in die Definitionen 
von akademischen Zielen durch Heranwachsende eingehen. Stehen 
die Herkunftskultur(en) der Schüler(innen) und die Schulkultur(en) 
in einem Verhältnis kultureller Diskontinuität zueinander, so werden 
die Lernenden einem erhöhten Risiko ausgesetzt, hinter den ihnen in 
Bezug auf ihre Leistungsfähigkeit entgegengebrachten Erwartungen 
zuruckzubleiben.”” 


Authentisches Unterrichten und Lernen 


In Anbetracht der kulturellen Bestimmungen des Menschen spricht 
sich Martin Heidegger (1998) dagegen aus, Erziehung vor dem Hin- 
tergrund der Tabula Rasa — Vorstellung als einen Wissenstransfer und 


76 Hodkinson et al. 2007, 419. 
77 Vgl. Okagaki 2001 und Wang 2006. 
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als den Prozess einer Akkumulation von Wissen anzusehen. Er ar- 
gumentiert anstatt dessen für eine »authentische Erziehung«. Nach 
Heidegger ist das »Dasein« eines Individuums an Prozesse der »Ent- 
bergung« gebunden. Indem wir uns anderen gegenüber öffnen, ent- 
falten wir unsere eigenen Möglichkeiten und werden, wer wir sind. 
Werden die Lernenden im Rahmen von Unterricht als zu belehren- 
de Objekte angesehen und auch als solche geprüft, wird es ihnen, 
genauso wie den Lehrenden, vermutlich schwer fallen, sich zu öff- 
nen und authentisch zu sein. Das in-einer-Klasse-Sein wird aber erst 
durch Prozesse einer »Entbergung« im Klassenzimmer ermöglicht. 
Gemeint sind eine sowohl physische, als auch kognitive und emo- 
tionale Präsenz und die Empfänglichkeit für andere, für bestimmte 
Themen, Orte und für sich selbst. Wie Thomson herausstellt, »[...] 
führt uns die authentische/genuine Erziehung zu uns selbst zurück, 
zu dem Ort, an dem wir uns bereits befinden (das »Da«, unser »Sein«, 
lehrt uns, »dort« zu »wohnen«, und es transformiert uns in diesem 
Prozess)«’®. Folgt man dem Ansatz Martin Heideggers (1962), so 
kommt man zu dem Schluss, dass das in-einer-Schulklasse-Sein nicht 
auf die rein physische Präsenz beschränkt ist. Es ist vielmehr an eine 
die eigene Körperlichkeit integrierende und sich an der Unterrichts- 
und Schulkultur aktiv beteiligende Identität gebunden. 

Viele Lehrer(innen) geben sich mit ihrer rein physischen Anwesen- 
heit im Klassenzimmer zufrieden. Selbstverständlich kann ohne die 
physische, kognitive und emotionale Beteiligung kein authentisches 
Lehren und Lernen stattfinden. Das Verhalten ist für Martin Heide- 
gger (1962) unser primärer Zugang zu unserem in-der-Welt-Sein. 
Dies schließt verschiedene Verhaltensweisen, Strategien der Prob- 
lemlösung und das intentionale Handeln allgemein ein.”? Auch die 
Körperlichkeit der Lernenden bestimmt ihr Denken, Verhalten, ihre 
Interaktion mit anderen, ihr Sein mit. Paul Ricoeur (1992) geht von 
einem sich ständig vollziehenden Prozess der Interpretation mensch- 
licher Körper in der Welt aus. Alya Khan (2006) spricht von einem 
»intelligiblen Subjekt«®°, das als ein bloß kognitives missverstanden 
würde. Ein »intelligibles Subjekt« ist ein verkörpertes und ein kör- 


78 Englisch: »genuine education leads us back to ourselves, to the place where we 
are (the Da our Sein, teaches us >to dwell: (wohnen) »there« and transforms us in 
the process).« (Thomson 2001, 254). 

79 Vgl. Donnelly 1999. 

80 Englisch: »the intelligible subject« (Khan 2006, 10). 


76 Robert Faux 


perliches Subjekt. Die Körperlichkeit unterliegt einem stetigen Wan- 
del und führt damit zu einer Modifizierung der Narrationen einer 
Person über sich selbst und die anderer über sie. In Hinblick auf 
die menschliche Körperlichkeit zeigt sich, dass die Intersubjektivi- 
tät, die unser »in-der-Welt-sein« mit sich bringt, nicht transzendiert 
werden kann. J. F. Donnelly (1999) schreibt: »[...] der Unterricht 
konfrontiert die Kinder mit einer breiten Varianz von Formen alltäg- 
lichen »Mit-Seins<, und ein solches »Mit-Sein« ist nach Heidegger 
gleichursprünglich mit dem »in-der-Welt-sein««.°' Nach Alya Khan 
(2006) ist der Körper direkt »[...] an den Prozessen einer narrativen 
Selbstkonstruktion »beteiligt««®. Die materiellen Bedingungen, unter 
denen eine Person ihr Leben führt, prägen sich ihrer Körperlichkeit 
ein und konsequenterweise bestimmen sie auch ihre Identität. Ei- 
ner Schulklasse in einer bestimmten Art und Weise anzugehören, 
kann das Lernen sehr stark beeinflussen. Ein Schüler/eine Schüle- 
rin, der/die als unattraktiv, als übergewichtig, als seltsam, als anders/ 
fremdartig gilt, wird häufig ausgeschlossen und er/sie wird lächerlich 
gemacht. Die Geschichten, die über ihn oder sie erzählt werden, 
können sich äußerst destruktiv auf seine/ihre Identität und auf sein/ 
ihr Verhalten im Klassenzimmer auswirken. Ein/eine zum Außensei- 
ter/zur Außenseiterin abgestempelte Schüler/eine Schülerin ist von 
einer Partizipation an der in einem bestimmten Klassenzimmer ge- 
pflegten Kultur teilweise oder sogar ganz ausgeschlossen. Damit die 
Schüler(innen) in »ontologischer« Hinsicht freiheitlich denken und 
handeln, müssen sie sich selbst in »ihrem vollständigen phänome- 
nologischen Reichtum«® zeigen können. 

Im Mittelpunkt eines solchen »phänomenologischen Reichtums« 
steht die Authentizität. Authentizität soll hier die Art und Weise be- 
schreiben, wie Lernende und Lehrende mit einem Thema umgehen 
und wie sie dieses miteinander teilen. Solche Beziehungen und In- 
terpretationen sind aber keine Konstruktionen. Sie repräsentieren 
vielmehr ein persönliches, von Vorerfahrungen, Überzeugungen und 
Interessen abhängiges Verhältnis zu einem Thema. Die Authentizität 


81 Englisch: »in teaching, children are encountered in a variant of everyday Being- 
with, and such Being-with, is in Heidegger’s terms »equiprimordial with Being-in- 
the-world«« (Donnelly 1999, 47). 

82 Englisch: The body is directly »involved in narrative self-construction« (Khan 
2006, 11). 

83 Englisch: »their full phenomenological richness« (Thomson 2001, 258). 
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rückt dann in den Mittelpunkt, wenn die Lehrenden sich den Lernen- 
den und nicht zuletzt auch den Unterrichtsinhalten gegenüber »ent- 
bergen«. Damit ermöglichen die Lehrenden es den Lernenden, es ih- 
nen nachzutun. Martin Heidegger (2002) schreibt: »Lernen heißt, es 
sich zu erlauben, an dem, was in den Worten der Lehrenden offenbar 
wird, aktiv teilzunehmen«®*. Lehren heißt dann Lernen. Heidegger 
schreibt: »Lehren ist noch schwieriger als das Lernen. Man weiß dies 
wohl; aber man bedenkt es selten. Weshalb ist das Lehren schwerer 
als das Lernen? Nicht deshalb, weil der Lehrer die größere Summe 
von Kenntnissen besitzen und sie jederzeit bereit haben muß. Das 
Lehren ist darum schwerer als das Lernen, weil Lehren heißt: lernen 
lassen. Der eigentliche Lehrer läßt sogar nichts anderes lernen als — 
das Lernen. Deshalb erweckt sein Tun auch den Eindruck, dass man 
bei ihm eigentlich nichts lernt, sofern man unversehens unter »ler- 
nen« nur die Beschaffung nutzbarer Kenntnisse versteht. Der Lehrer 
ist den Lernenden einzig darin voraus, dass er noch weit mehr zu 
lernen hat als sie, nämlich: das Lernen-lassen. Der Lehrer muß es 
vermögen, belehrbarer zu sein als die Lehrlinge.«® 


In einer Schulklasse sein heißt authentisch sein 


Authentisches Unterrichten bedeutet, Lerninhalte durch das Prisma 
der eigenen Lebenserfahrungen hindurch zu betrachten. Auf diese 
Weise widergespiegelt wird das Erklärte real. Für ein authentisches 
Unterrichten müssen die Inhalte für die Lehrer(innen) selbst real sein. 
Nur dann können sie für die Lernenden real gemacht werden. Ein 
Inhalt kann nur dann real werden, wenn die Dichotomie von inhalt- 
lichem und pädagogischem Wissen überwunden wird. Dies schließt 
ein, dass die Lehrenden dem, was sie lehren, Bedeutung geben, in- 
dem sie es auf ihre eigenen Erfahrungen beziehen. Erst indem ein 
Lehrer/eine Lehrerin sich selbst als Individuum zu erkennen gibt, 
kann er/sie die eigenen Überzeugungen, Interessen und Erfahrungen 
in Hinblick auf die Lerninhalte mit anderen teilen. Indem sich eine 
Lehrperson den Schüler(inne)n gegenüber offenbart, wird sie verletz- 
bar. Greene (1995) stellt heraus, dass eine Selbstoffenbarung eines 


84 Englisch: »to learn is actively to allow oneself to share in what the teacher’s words 
disclose« (Thomson 2001, 259). 
85 Heidegger 2002, 17f. 
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besonders gut ausgebildetes Gespürs für die eigenen Möglichkeiten 
bedarf. Erst eine Beziehung zu den eigenen Lebenswelten ermög- 
licht es, die »eigenen Landschaften zu entdecken«®°. Greene (1978) 
weist auch auf die Notwendigkeit hin, dass Lehrende ihre eigene, 
»in bestimmter Weise ausgeprägte Biographie« anerkennen.? Gree- 
ne (1994) schreibt: authentisch sein heißt, »[...] in der ersten Per- 
son [im Klassenzimmer] zu sein [...], daran interessiert, die eigenen 
Geschichten zu erzählen und anderen zuzuhören, darauf aus, die 
Geschichte einer sich wandelnden Kultur mitzuverfolgen, in der sich 
viele Narrationen miteinander verbinden«®®. Die eigene Suche nach 
Sinn und Bedeutung von bestimmten Sachverhalten wird hier publik 
gemacht. 

Wenn in-einer-Schulklasse-zu-sein als der Prozess einer gegen- 
seitigen Anerkennung der Lehrenden und der Lernenden und ihrer 
Darlegung der jeweils eigenen Lebenswelten ausgelegt wird, so führt 
dies zu authentischem Lehren und Lernen. 
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Cornelie Dietrich 


Zur Bedeutung der Materialität der Sprache 
in der Schule 


»Der Sinn liegt nicht auf dem Satz wie die Butter auf dem Brot 
[...] der Sinn ist die Totalitat des Gesagten, [...] er steckt in den 
Worten für jene, die Ohren haben, ihn zu hören.«' 


1 Einleitung: Sprache als Instrument und Medium 
von Bildung und Erziehung 


Die Sprache gilt unbestritten als wesentliches Instrument in Erzie- 
hung, Bildung und Unterricht. In Sprache werden Unterrichtsinhalte 
dargeboten und vermittelt, in Sprache wird ermahnt und ermuntert, 
gelobt und getadelt. Sprachen werden von den Schülerinnen und 
Schülern erlernt, erworben, bestenfalls sogar beherrscht. 

Sprache als Instrument der Bildung aufgefasst hebt auf eine In- 
besitznahme der Sprache durch den Menschen ab. Indem er sich 
Sprache(n) aneignet, erhält er ein Werkzeug zur Benennung, Bear- 
beitung, zur Ordnung und Neu- und Konstruktion von Welt. Je bes- 
ser er mit diesem Instrument umgehen kann, desto mehr lässt sich 
die Materialität und Eigenlogik der Sprache zum Verschwinden brin- 
gen, desto schwereloser lassen sich reine Bedeutungen figurieren 
und desto raffinierter lassen sich von der Situation gelöste oder auch 
sie verändernde Manipulationen vornehmen. 

Dass Sprache nicht nur ein Instrument der Bildung, sondern auch 
ihr Medium ist, gehört seit Herder und von Humboldt zu den Selbst- 
verständlichkeiten bildungstheoretischen Denkens.? Sprache als Me- 
dium der Bildung aufgefasst, verweist darauf, dass die Sprache eben 
nicht nur ein Korpus ist, ein außerhalb unserer selbst befindliches 
System von Zeichen und Symbolen, sondern Sprache ist immer an- 
gewiesen auf ihre Aufführung und damit immer an ein Medium ge- 
bunden. Dies können Papier und Stift oder Druckmaschine, es kön- 


1 Merleau-Ponty 1974, 204. 
2  Bspw. Bollnow 1969; Poenitzsch 1992; Müller 1997; Koller 1998; Benner 2003, 
Westphal 2002. 
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nen auch Tastatur und Bildschirm sein. Die gesprochene Rede aber 
entfaltet sich immer im Medium der menschlichen Stimme, selbst 
noch in ihrer technisch reproduzierten Form. Als Medium eignet 
Sprache notwendig auch eine an den Körper des Sprechenden oder 
Schreibenden gebundene Materialitat. Das Medium ist insofern kein 
neutraler Kanal für einen ungehinderten Fluss von Informationen, 
sondern es ragt tief hinein in die Kehle oder die Finger, die Ohren 
und Augen der Sprecherin und des Hörers. Jeder Mensch bildet im 
Laufe seines Lebens eine Art und Weise des Sprechens aus und darin 
ist seine Lebens- und Lerngeschichte enthalten wie auch seine Art, 
Dinge und Themen aufzufassen und zu begreifen oder sich diesen 
gegenüber gleichgültig zu verhalten. 


Der folgende Beitrag will diese leibgebundene Materialitat der Spra- 
che im Sprechen darstellen und dessen Vollzüge in Schule und Unter- 
richt jedenfalls exemplarisch thematisieren. Dazu sind zunächst drei 
theoretisch-deskriptive Schritte notwendig (Abschnitt 2). In einem 
ersten Schritt werde ich das Körperorgan und leibliche Fundament 
des Sprechens, nämlich die Stimme und ihre wichtigste Charakte- 
ristika vorstellen (2.1). Weit über eine Beschreibung der Phänome- 
nalität der Stimme hinausgehend hat der französische Philosoph 
Maurice Merleau-Ponty ein sprachtheoretisches Modell vorgelegt, in 
dem er die menschliche Sprechtätigkeit generell als ein Vermögen 
des Leibes auffasst. Ihm geht es nicht nur um die organische Reali- 
tät der Stimme (Stimmlippen, Kehlkopf, Resonanzraum, Zwerchfell 
etc.), sondern vielmehr um die Beteiligung des gesamten Leibes am 
Vorgang des Sprechens. Die Worte, die wir sprechen, bewohnen un- 
seren Leib bzw. sie haben darin ihren Ort, ebenso wie die Laute, die 
wir stammeln, oder der Schrei, der aus uns hervorbricht. Gegenüber 
gewohnten Auffassungen der Sprache als einem abstrakten Symbol- 
system liest sich dies ziemlich radikal. Das Modell erweist sich aber 
als außerordentlich fruchtbar, weil es die Sprache in ihrer Doppel- 
struktur als einerseits leibgebundene und damit materielle Realität, 
andererseits als Zeichensystem zu verstehen möglich macht (2.2). 
Mit dem Abstraktum des Symbolsystems ist die leibliche Materialität 
des Sprechens in der Sprechgeste verbunden. Diese wird im folgen- 
den Abschnitt (2.3) als ein Analyseinstrument auch für empirische 
Forschung vorgestellt. Wie Sprechgesten ihre Wirkung in der Schule 
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jenseits der bewussten Intentionen der Lehrerinnen und Lehrern ent- 
falten (können), ist Gegenstand des dritten Abschnitts. Darin wird 
aus einem Forschungsprojekt berichtet, in dem ich die Sprechkultur 
im Unterrichtsgeschehen von Hauptschulen mit derjenigen an Gym- 
nasien verglichen habe. 


2 Die Ästhesiologie der Sprache 


2.1 Stimme und Leib: Die materiell-immaterielle 
Ereignishaftigkeit der Stimme 


Die Stimme ist, obwohl zweifellos zum Leib gehörend, kein Organ 
wie Herz und Niere, sondern sie besitzt ein Organ, nämlich den 
Kehlkopf und die Stimmlippen (die Klanggeneratoren), die mit Hilfe 
des Vokaltraktes (dem Resonanzraum) Stimme als Ereignis erst hervor- 
bringen. Als Artikulatoren werden außerdem Mund, Rachen, Lippen 
und Zunge benötigt. Diese primären Organe der Stimme korrespon- 
dieren mit dem ganzen Leib, der durch Atmung, Lunge, Zwerchfell 
in Bewegung gebracht wird. Die enge Verbindung von Emotionalität 
und Stimme, die sich auch in der Äquivokation von Stimmung und 
Stimme zeigt, gründet auf dieser organischen Bewegtheit des ganzen 
Leibes. Sie führt dazu, dass die Stimme sich in jedem Moment ihrer 
klanglichen Realisierung aus dem Körper heraus- und von ihm weg- 
bewegt. Der Stimmklang entfaltet aufgrund seiner »Voluminositat«? 
eine mehr oder minder diffuse Räumlichkeit, die dem physikalischen 
Raum nicht entspricht. Der Stimmklang kann sich wie ein Strahl auf 
ein Ziel richten oder die Personen weich umhüllen, er kann scharf in 
einen Zuhörer eindringen oder verhalten im Raum stehen bleiben, 
immer aber kehrt er auch an das Ohr des Sprechers zurück. Der 
Stimmklang ist im wahrsten Sinne des Wortes ein Medium - ein Zwi- 
schen-den-Körpern. Obwohl er zum Körper des Sprechers oder der 
Sprecherin gehört, erscheint er phänomenal nicht als Ding, sondern 
als ein Ereignis eines Lauts und als solches kann der Stimmklang 
einen Hörenden unabhängig von der sprechenden Person erreichen. 
Das Ereignis eines Lauts als eigenständiges wird besonders deutlich 
in den technisch reproduzierten Stimmen (Radio, CD etc.), in denen 


3 Plessner (1923) 1980. 


86 Cornelie Dietrich 


der Sprecher nicht mehr real anwesend ist.* Je selbstverstandlicher 
das Reden zwischen Personen in Alltagssituationen erfolgt, des- 
to weniger Aufmerksamkeit erfährt die Körperlichkeit der Stimme, 
durch die Sprachlaute erzeugt werden. Dennoch wird sie niemals 
getilgt — das Sprechen wäre sonst nicht möglich. Die menschliche 
Stimme bildet die Nahtstelle und zugleich die Bruchstelle zwischen 
Körper und Zeichen. Sie hinterlässt Spuren der Leiblichkeit in jedem 
gesprochenen Akt, Spuren des männlichen oder weiblichen Leibes, 
des wohlsituierten oder des verwahrlosten Leibes, des jungen oder 
des alten Leibes, des gesunden oder geschundenen Leibes. Es gibt 
kranke Stimmen, deren Ursachen an den stimmbildenden Orga- 
nen auszumachen sind und es gibt Stimmen der Krankheiten so wie 
bspw. die »Stimme der Neurose«°. 

An der Leiblichkeit der Stimme, die im Moment der Lautentste- 
hung schon in die Immaterialität des Klanges entflieht, hängen zwei 
weitere wesentliche Bestimmungsmerkmale, nämlich ihre soziale 
Bedeutung wie auch ihre Eigensinnigkeit. 


2.2 Die primordiale Sozialität der Stimme 


Die Stimme verdankt ihre Präsenz allein dem Gehörtwerden, sie ist 
anders nicht zu greifen oder zu begreifen. Der Ereignischarakter der 
Stimme bzw. ihre Aktivität setzt ein Publikum voraus, das mindestens 
aus dem Sprecher selbst, in den meisten Fällen der Alltagsrede aber 
aus einem oder mehreren anderen besteht. Deshalb auch bezeich- 
nen Kolesch & Krämer (2006) die Stimme als das »performative Phä- 
nomen »par excellence««°. Durch ihr Angewiesensein auf das Hören 
(Anderer) eignet der Stimme der Charakter einer Aufführung: »Im »hic 
et nunc: ihrer Präsenz hat eine stimmliche Verlautbarung den Status 


4 Vgl. Waldenfels 2006: »In allen Theorien, die das Was-Sein einer Substanz als 
primäre Seinsweise ansetzen, hat die Stimme einen schwierigen Stand. Denn die 
Stimme klingt an, sie erklingt, klingt fort, verklingt, und klingt nach, kurz: sie stellt 
sich dar als ein Ereignis, als etwas, das geschieht.« (Waldenfels 2006, 195). 

5 »Die Stimme der Neurose«, so lautet der Titel eines klassischen psychiatrischen 
Werkes von Paul Moses (1956). Moses beschreibt darin etliche Fälle seiner psych- 
iatrischen Praxis, in der er Verbesserungen und Verschlechterungen des Zustandes 
der Patienten allein am Stimmklang erkennt. Bekannt geworden ist vor allem seine 
ausführliche Beschreibung der ausgeprägten Monotonie des Sprechens während 
eines depressiven Schubs. 

6 Kolesch & Krämer 2006, 11. 
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einer »Aufführung« von etwas für andere und vor anderen. In dieser 
Kopräsenz von Akteur und Rezipient ist zugleich eine Dimension des 
‚Ausgesetztseins« derjenigen, die ihre Stimme erheben, angelegt. «7 
So wie sich bspw. ein Sprecher seiner Hörerin aussetzt, ist auch diese 
dem Sprecher ausgesetzt, denn jedes Angesprochen-Sein fordert zur 
Antwort auf. Wie überhaupt Geräuschen und Lauten aller Art kann 
man sich auch der Stimme des Anderen gegenüber kaum verschlie- 
ben.’ Die Stimme geschieht also nicht nur als Ereignis, sondern sie 
geschieht auch immer jemandem. Dabei von einem beiderseitigen 
Ausgesetzt-Sein zu sprechen ist deshalb nicht übertriebenes Pathos, 
da dieses Geschehen für die Akteure bis zu einem gewissen Grade 
immer unwägbar und unplanbar bleibt. Die eigentümliche Bezie- 
hungsstiftung zwischen Menschen zu beschreiben, die sich durch die 
Stimme ereignet, gelingt am ehesten im Vergleich mit anderen Arten 
der sozialen Bezugnahme. Käte Meyer-Drawe (2003) vergleicht das 
Hören auf die Stimme des anderen mit dem Blick, der uns ansieht: 
»Die Stimme hängt auf intimere Weise mit dem Anderen zusammen 
als sein Blick, dem wir uns entziehen können. Während der Blick 
auf jemanden geworfen wird, dringt die Stimme ein. Der traurige 
Blick rührt an. Die tränenerstickte Stimme nimmt ein.«? Man kann 
sich dem Angesprochen-Sein durch die Stimme eines anderen nicht 
entziehen. Da in der Stimme immer auch Emotionalität mitschwingt, 
evoziert diese ein pathisches Miterleben, das den gemeinsamen Bo- 
den für die mündliche Kommunikation erst hervorbringt. 

Mit der Stimme präsent zu sein, heißt also nicht nur, als Einzel- 
ner körperlich präsent zu sein, sondern damit verbunden ist auch, 
dass man sich in eine soziale Ver-Antwortung begibt: »In der Per- 
formanz der Stimme vollzieht sich ein »Mich-Angehen des anderen 
Menschen, ein »Antworten-Müssen«, das sich zu einer Atmosphäre 
der Aufforderung so weit verdichten kann, dass nicht zu antworten 
hieße, eine »Antwort schuldig zu bleiben«.«'!° 


7  Kolesch & Krämer 2006, 11. 

8 Dem Aufforderungscharakter der Stimme als Form der Konkretisierung der phäno- 
menalen Grundstruktur der Responsivität geht Kristin Westphal ausführlich nach. 
Vgl. hierzu: Westphal 2002, 68ff. 

9  Meyer-Drawe 2003, 127. 

10 Kolesch & Krämer 2006, 284. 
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2.3 Die Eigensinnigkeit der Stimme: 
Die Differenz von Stimme und Rede 


Das moderne, besonders das postdramatische Theater hat mit seinen 
Experimenten, in denen die Stimme dem Bedeuten des Wortes ihre 
treue Gefolgschaft aufkündigt, für die Differenzen zwischen Stimme 
und Rede aufmerksam und sensibel gemacht. Wenn auf der Büh- 
ne alle Personen durcheinander sprechen, wenn sie sinnlose Laute 
und Silben von sich geben, wenn sie einen Satz oder ein Satzfrag- 
ment vielfach wiederholen und dabei nur die Stimme modulieren, 
wenn das Schweigen über ein erträgliches Maß hinaus thematisch 
wird oder wenn Sätze zerstört, zerhackt, rhythmisiert und mit ar- 
chaischen Lauten verfremdet werden, dann werden materiale Ei- 
genschaften der Stimme sichtbar bzw. hörbar, die einen Eigensinn 
produzieren. Dieser Eigensinn kann — etwa im Fall eines professio- 
nellen Schauspielers, und im klassischen Sprechtheater unterstellen 
wir Professionalität — die Wortbedeutungen des zugrunde liegenden 
Textes unterstreichen, verstärken, illustrieren. Intentionen sind auch 
präsent in dem Nachdruck, den wir unserer Rede verleihen, in der 
Zärtlichkeit, die man in die Stimme legen kann. Die Stimme selbst 
kann den bewussten Intentionen aber auch zuwider laufen. Ohne 
es zu wollen, schlägt man den falschen Ton an. Ohne, dass man 
es planend vorwegnehmen kann, gelingt eine Ansprache besonders 
treffend. Ob einer hastig nach Luft schnappt oder beim Reden ruhig 
atmet, ob er die Worte herauspresst oder fließen lässt, ob er Melo- 
dien gestaltet oder in Monotonie verharrt, Lautstärken im Satz zu 
variieren versteht oder nicht, ob er mit hoher oder niedriger Anspan- 
nung spricht, plastisch oder nachlässig artikuliert etc., all dies formt 
Bedeutungsschichten, die als solche zwar nicht ausgesprochen sind, 
aber im Gesprochenen mitschwingen. Sie werden häufig nicht voll- 
ständig bemerkt, können aber beim Zuhörer dennoch starke Wirkun- 
gen hervorrufen. Solche Bedeutungen sind vom Sprecher auch nicht 
unbedingt gewollt, sie entsprechen aber dennoch seiner Person und 
seinem aktuellen Zustand. Durch die Stimmlichkeit zur Erscheinung 
gebrachte Phänomene erzeugen so eine Differenz zur Rede, welche 
deren Horizonthaftigkeit bzw. den Sinnüberschuss der gesprochenen 
Rede ausmacht. 
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Der Romanist Paul Zumthor (1988) sieht im Gesprochenen einen 
Verweis auf das Unausgesprochene, das nicht deshalb nicht gesagt 
wird, weil es verschwiegen werden soll, obwohl es gesagt werden 
könnte, sondern weil es jenseits der Sprache Unbenennbares gibt, 
das sich beständig in die Rede einschleicht: »Jenseits der Gegenstän- 
de und der Bedeutungen, auf die sie sich bezieht, verweist die Rede 
auf das Unbenennbare. Die Rede ist nicht einfach die Vollstreckerin 
des Sprachsystems. Sie bestätigt nicht nur vollständig dessen Vorga- 
ben, sondern handelt ihm oft, in ihrer ganzen Körperlichkeit, zu un- 
serer Überraschung und unserem Vergnügen, zuwider.«'' 

Wir fassen zusammen: Der Vergleich von Anblick eines anderen 
und der Anrede an einen anderen einerseits, derjenige von Orali- 
tät und Textualität andererseits macht deutlich, dass uns die Gewalt 
über die Stimme in doppelter Weise entzogen ist. Dem Eindringen 
der Stimme des anderen können wir uns kaum entziehen. Zugleich 
entzieht sich die Eigenwilligkeit der stimmlichen Materialität biswei- 
len dem Willen desjenigen, der spricht. Dass die Stimme sich mir 
versagen, dass sie eigene Wege gehen kann, verweist auf eine in 
der Stimmlichkeit gegebene Fremdheit mir selbst gegenüber, welche 
wiederum ein selbstreflexives Verhältnis begründet, das durch die 
Lautgebundenheit der Sprache entsteht. Dadurch, dass die Stimme, 
anders als der Blick, notwendigerweise an das eigene Ohr zurück- 
kehrt und zwar als nicht mehr mir Zugehöriges, Fremdes, bin ich als 
Sprecherin dauernd mit mir selbst konfrontiert und auf eine leibge- 
bundene Weise selbst-resonant. 

Der ästhetische Diskurs um die Stimme bezieht sich auch auf die 
Freiheiten, die mit der Eigengesetzlichkeit der Stimme entstehen 
können. Prominentester Gegenstand ist in dieser Hinsicht die Jahr- 
tausende alte Praxis des Gesangs und die damit verbundenen Kunst- 
formen wie Lied und Oper. Das moderne Sprechtheater betreibt eine 
Musikalisierung der Sprache, wobei es hier in der Hauptsache um die 
Gestaltung und Bearbeitung der Differenz von Stimme und Sprache 
geht. Paul Zumthor kann in Bezug auf die Instantiierung dieser Diffe- 
renz von Überraschung und Vergnügen sprechen, weil er dabei eher 
an ein ästhetisches Spiel auf der Bühne als an die Alltagssituation 
gedacht haben wird, in der jemandem die Stimme versagt. Jenseits 


11 Zumthor 1988, 709. 
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der fiktiven Welt der Bühne kann jedoch aus Überraschung und Ver- 
gnügen auch z. B. Peinlichkeit, Ärger oder Wut über eine Opferrolle 
werden, die einem Sprechenden unter Umständen in einer Situation 
zugewiesen wird, in der er die Herrschaft über die Sprache verliert. 


2.4 Sprache als leibliches Vermögen: Merleau-Ponty 


»In Wahrheit ist das Wort Gebärde, und es trägt seinen Sinn in sich, 
wie die Geste den ihren. Eben das ist es, was Kommunikation möglich 
macht. Um die Worte eines Anderen verstehen zu können, müssen 
sein Vokabular und seine Syntax mir selbstverständlich »schon be- 
kannt« sein. Das heißt aber nicht, dass seine Worte auf mich wirken, 
in dem sie mit ihnen assoziierte »Vorstellungen< in mir erwecken, 
deren Zusammensetzung schließlich ursprüngliche »Vorstellung< des 
sprechenden Anderen in mir wieder erzeugte. Nicht mit Vorstellun- 
gen oder Gedanken kommuniziere ich zuerst, sondern mit einem 
sprechenden Subjekt, mit dessen bestimmter Weise zu sein, und mit 
der »Welt«, die er im Blick hat.«'? 

Mit dieser provozierenden Behauptung, das Wort sei Gebärde und 
nicht Symbol, fundiert Maurice Merleau-Ponty seine Sprachauffas- 
sung zum einen in der Leiblichkeit, zum anderen in der Zwischen- 
menschlichkeit. Zuerst geht es in jedem Sprechen um ein soziales 
Geschehen, um den Austausch von Gebärden und Gesten auf der 
Suche nach einem im Gespräch geteilten Sinn. Erst unter der Vor- 
aussetzung dieses konkret geteilten Sinns kann ein abstrakteres Ge- 
spräch über Gedanken und Vorstellungen entwickelt werden, in dem 
die Leiblichkeit des Sprechens unsichtbar wird, das jedoch häufig 
verkürzend als die einzige Art zu sprechen betrachtet wird. 

Den gedanklichen Ausgangspunkt für die nähere Bestimmung des 
durch das Sprechen vermittelten Sinngeschehens bildet das Theorem 
einer präreflexiven Leiblichkeit. Der Leib wird im Unterschied zum 
Körper als ein sinnstiftendes Medium verstanden, das weder allein der 
dinglichen Körperwelt, noch der geistigen Welt der Reflexion ange- 
hört, sondern dazwischen steht. Der Leib besitzt von sich aus immer 
schon die Intention, sich auszudrücken, sein Verhältnis zu anderen 
und zur Welt in sinnvollen Bewegungen darzustellen und sich dabei 


12 Merleau-Ponty 1974, 217f. 
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selbst zu transzendieren. »Unsere Intentionen finden in Bewegun- 
gen ihre natürliche Einkleidung, ihre Verkörperung und sie drücken 
sich in ihnen aus wie das Ding in seinen Wahrnehmungsaspekten.«'? 
Diese ursprüngliche Intentionalität einer leiblich vermittelten Sinn- 
gebung stellt für Merleau-Ponty den Grund des Sprechens und der 
Sprachentwicklung dar. Dementsprechend ist die Vorstellung einer 
Entstehung von Worten und schließlich Begriffen aus der Geste nahe 
liegend. 

In Merleau-Pontys Konzeptualisierung der Verbindung zwischen 
leiblichen und sprachlichen Gesten, zwischen der Sinn-Ausstattung 
des Leibes und der durch Sprache geleisteten symbolischen Arbeit, 
werden nicht nur die philosophisch eingespielten Grenzziehun- 
gen zwischen Körper und Geist, sondern auch jene zwischen den 
Subjekten fraglich. Merleau-Ponty fasst Sprache als ein »Pulsieren 
meiner Beziehungen zu mir selbst und zu Anderen«'* auf. Dieser 
dynamisierte Begriff von Sprache löst nicht nur die Auffassung der 
Sprache als ein Korpus in die Vorstellung der Sprache als eine Viel- 
zahl von zum Teil unkontrollierbaren Bewegungen und Prozesse auf. 
Er löst auch die Bestimmung der Sprachbenutzer als Individuen auf. 
»Sprechen und Verstehen sind Bestandteile eines einzigen Systems 
Ich-Anderer, und der Träger dieses Systems ist kein reines »Ich« [...]; 
es ist das mit einem Leib ausgestattete Ich, das beständig von diesem 
Leib überschritten wird, der es manchmal seiner Gedanken beraubt, 
um sich diese selbst zuzuteilen oder sie einem anderen zuzuschrei- 
ben. Durch meine Sprache und durch meinen Leib bin ich an andere 
gewöhnt. [...] Als inkarniertes Subjekt bin ich Anderen ausgesetzt 
wie übrigens Andere auch mir, und ich identifiziere mich mit dem, 
der vor mir steht und spricht. Sprechen und Zuhören, Handlung und 
Wahrnehmung sind für mich völlig verschiedene Tätigkeiten nur 
dann, wenn ich über sie nachdenke [...].«'° Im alltäglichen Spre- 
chen und Hören auf das Sprechen des anderen verschwimmen die 
Grenzziehungen zwischen den verschiedenen Akteuren insofern, als 
man im Gespräch nicht auf das Wort gerichtet ist, das in der Regel 
problemlos dort erscheint, wo es erscheinen muss, sondern auf den 
anderen. 


13 Merleau-Ponty 1976, 218. 
14 Merleau-Ponty 1993, 43. 
15 Merleau-Ponty 1993, 41. 
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»Beim Sprechen »stelle« ich mir nicht auszuführende »Bewegun- 
gen vor«, sondern meine ganze leibliche Ausrüstung sammelt sich, 
um zu Wort zu kommen und es auszusprechen, genauso wie meine 
Hand sich von selbst in Bewegung setzt, um zu ergreifen, was man 
ihr hinhält. Mehr noch: es ist nicht einmal das betreffende Wort oder 
der Satz, den ich anpeile, sondern es ist die Person; diese spreche 
ich manchmal mit unglaublicher Sicherheit an, je nachdem, was sie 
für mich ist [...] Und zumindest dann, wenn ich Taktgefühl habe, ist 
meine Rede zugleich Organ meiner Tätigkeit und meiner Sensibili- 
tät. Wenn ich zuhöre, so kann ich nicht sagen, ich habe eine auditi- 
ve Perzeption von artikulierten Tönen, sondern der Diskurs [...] be- 
wohnt mich bis zu dem Punkt, wo ich nicht mehr weiß, was von mir 
ist und was von ihm ist. In beiden Fällen projiziere ich mich in den 
Anderen.«'° Immer wieder betont Merleau-Ponty, dass es kein sou- 
veränes Ich ist, das sich der Sprache in klarer Abgrenzung zur Welt 
bedient, um seine individuellen Gedanken in die Welt zu geben, 
sondern dass Sprache und Sprechvermögen die Effekte der Verände- 
rung Transzendenz und Dezentrierung des Sprechenden haben. 

»Sprechen (und letztlich auch Persönlichkeit) gibt es nur für ein 
»Ich«, das in sich selbst schon den Keim der Entpersönlichung trägt. «7 
Sprechen und Verstehen bedürfen der Fähigkeit, »[...] sich entstellen 
und wiederherstellen zu lassen durch einen wirklichen Anderen«'®. 
Dieses Phänomen nennt Merleau-Ponty die »Transzendenz des 
Sprechens«'’, d. h. das Subjekt wird ein anderes im Sprechen, es öff- 
net sich dem Gegenüber, wird ein Teil von ihm, es verwandelt sich. 
Wer spricht knüpft Beziehungen zum anderen, öffnet sich ihm und 
wird damit verletzbar. Auch hier begegnen wir der Ambivalenz, die 
der Sprache innewohnt: Sprechen ermöglicht die Darstellung eines 
eigenen Standpunktes nur dadurch, dass genau dieser Standpunkt 
zugleich aufgegeben wird. Erst die Fähigkeit zur Transzendenz der 
eigenen Person macht die Herausbildung einer Persönlichkeit durch 
Sprache möglich. Bei Merleau-Ponty ist dieses Vermögen an die prä- 
reflexive Leiblichkeit gebunden. 


16 Merleau-Ponty 1993, 42. 
17 Merleau-Ponty 1993, 42. 
18 Merleau-Ponty 1993, 43. 
19 Merleau-Ponty 1993, 43. 
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Bereits in seinem ersten Werk, der »Phänomenologie der Wahr- 
nehmung« widersprach Merleau-Ponty der Idee, dass im Bewusstsein 
rein geistige Wortbilder im Sinne von Vorstellungsbildern bestünden, 
die aktiviert werden müssten, damit ein Wort ausgesprochen werden 
könne. »Habe ich ein Wort gelernt, so ist, was mir von ihm verbleibt, 
sein Artikulations- und Klangstil. [...] [Ich] bedarf auch keiner beson- 
deren Vorstellung von einem Wort, um es wissen und aussprechen 
zu können. Es genügt, dass ich sein Artikulations- und Klangwesen 
innehabe als eine mögliche Modulation, einen möglichen Gebrauch 
meines Leibes. Ich greife zu einem Wort, wie meine Hand an eine 
plötzlich schmerzende Stelle meines Körpers fährt; das Wort hat sei- 
ne bestimmte Stelle in meiner sprachlichen Welt, ist ein Teil meiner 
verfügbaren Ausrüstung. «?° Sprache wird verstanden als »Teil der 
leiblichen Ausrüstung eines Subjekts«?': Wer Kinder beim Sprechen- 
lernen beobachtet, kann immer wieder die Anstrengung miterleben, 
die notwendig ist, damit sich ein neues, von außen kommendes Wort 
im Leib des Kindes einrichten kann. Es wird viele Male probiert und 
wieder fallengelassen, von der erst groben zur immer deutlicheren 
Lautierung hin ausdifferenziert, wie gekaut beinahe, bevor es sei- 
nen Platz gefunden hat und sich dort zur Verfügung hält. Wie bei 
jedem anderen Bewegungslernen — und das Sprechen ist eben auch 
Bewegung - inkorporieren die entsprechenden (Sprech-)Werkzeuge 
gewissermaßen jedes neue Wort wie der Leib sich ansonsten einen 
Bewegungsablauf zu Eigen macht. Das Verhältnis des Subjekts zu 
seiner Sprachwelt, das sich nach dem Spracherwerb einstellt, wird 
im Alltag als distanz- und meist problemlos wahrgenommen. Dem- 
nach treten die Vorgänge des Spracherwerbs hier in den Hintergrund. 
Geleitet von der Intention, etwas sagen zu wollen, bedient sich der 
Sprecher einer »Klaviatur des vielfältigen Ausdrucksvermögens seines 
Leibes«?? in der Regel, ohne darüber nachzudenken. Merleau-Ponty 
ist es jedoch daran gelegen, »[...] das Bewußtsein mit seinem eige- 
nen präreflexiven lebendigen Beisein bei den Dingen zu konfrontie- 
ren, es zu seiner eigenen vergessenen Geschichte zu erwecken.«*? 


20 Merleau-Ponty 1974, 214. 
21 Grams 1978, 41ff. 

22 Grams 1978, 46. 

23 Merleau-Ponty 1974, 53. 
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2.5 Das Sprachmodell Merleau-Pontys: Schweigen, 
gesprochene Sprache und sprechende Sprache 


Um die Entstehung der Sprache aus der Geste und das Gestische in 
der Sprache zu rekonstruieren, bedarf es der Erläuterung dreier zent- 
raler Begriffe, die zusammengenommen das Sprachmodell Merleau- 
Pontys darstellen: Das Schweigen, die sprechende Sprache und die 
gesprochene Sprache**. 

Das Vermögen, zu sprechen, sowie dasjenige, seinen Sprachstil zu 
verändern und zu erweitern, gründet in einer sich lebenslang vollzie- 
henden und wechselseitig aufeinander bezogenen Auseinanderset- 
zung zwischen sprechender Sprache (dem sprachschöpferisch kreati- 
ven Teil) und gesprochener Sprache (dem konventionell festgelegten 
Teil). Diese Vermögen treten zwar in unserer alltäglichen Wahrneh- 
mung von Sprache hinter ihren instrumentellen Gebrauchscharakter 
zurück, sie sind unsichtbar geworden. Nur anhand dieser Vermögen 
lässt sich die Lebendigkeit von Sprache aber nach Merleau-Ponty er- 
klären. Anders, sie machen verständlich, dass Sprache sowohl beim 
Einzelnen als auch in Gemeinschaften in Bewegung bleibt. 


2.5.1 Das Sprachmodell Merleau-Pontys: Schweigen 


Sprache ist da bzw. sie entsteht, indem das Schweigen gebrochen 
wird. Das Schweigen, das der Sprache vorgeordnet ist, formiert sich 
aus den Sinnüberschüssen einer jeden Erfahrung und Reflexion, es 
bildet ein biographisch je besonderes, unerschöpfliches Reservoir an 
Erlebnissen, Eindrücken, Erfahrungen, Ideen und Reflexionen, die 
immer nur zum Teil verarbeitet oder thematisiert werden und dem- 
entsprechend auch immer nur partiell objektiviert und in Sprache ge- 
fasst werden können. »Das ursprüngliche, jedes Subjekt umgebende 
Schweigen, das immer wieder durchbrochen wird, aber nie endgül- 
tig aufgehoben werden kann, ist demnach nichts anderes als das Pro- 


24 Die Bestimmung des Terminus »gesprochene Sprache« (»parole«) ist in der Lingu- 
istik in der Tradition de Saussures sehr viel breiter angelegt als die von Merleau- 
Ponty. Der Terminus »Parole« wird dem Terminus der »langue« (»geschriebene 
Sprache«) als das hinter dem Sprechen stehenden Sprachsystem gegenüberge- 
stellt. Bei Merleau-Ponty hingegen bildet er den Komplementärbegriff zu dem der 
»sprechenden Sprache«. In diesem Sinne wird er auch in diesem Text verwendet. 
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dukt der autobiographischen Geschichte des leiblichen Subjekts. «5 
Grams schreibt zu Merleau-Ponty: Aus den Erfahrungen und Erleb- 
nissen entsteht »[...] ein Überschuss an Sinn, der nur teilweise von 
dem reflektierenden Bewußtsein erfaßt und ausgedrückt wird. Dieser 
Überschuß an Sinn [...] bildet eine latente Bedeutungsschicht, aus 
der das Subjekt seine schöpferische Kraft entnimmt.«?° Merleau-Pon- 
ty geht also nicht primär vom bereits gesprochenen Wort, sondern 
vielmehr vom Bereich des Nicht-Sprachlichen aus, das erst noch zu 
Wort kommt. Hier entstehen die Dringlichkeiten, etwas noch Unar- 
tikuliertes zu artikulieren und es darin erst zu realisieren. In diesem 
Raum entsteht auch die stets an den Leib gebundene Intentionalität. 

Das Durchbrechen des Schweigens durch Bedeutungsintentionen 
geschieht nun aber keineswegs nur in Worten, sondern bereits präre- 
flexiv in Gebärden, Bewegungen, Handlungen.? Die ersten Schritte 
aus dem Schweigen heraus geschehen selten in gut durchdachten 
Formulierungen, denn dieses Sagen-Wollen ist meist noch kein Sa- 
gen-Können, sondern zunächst ein Tun, aus welchem die Geste ent- 
steht, aus der wiederum das Wort entsteht. 

Das gesprochene Wort in seiner allgemeinen Verständlichkeit 
ist also eine relativ späte und explizite Form des durchbrochenen 
Schweigens. Und es ist »[...] nicht das Werk der Reflexion, sondern 
das Werk des Subjektes in seiner Totalität als faktisches und leibliches 
Subjekt.«? Wie dieser Prozess der allmählichen Sprachfindung sich 
vollzieht, erläutert Merleau-Ponty mit den Termini der gesprochenen 
und der sprechenden Sprache. 


25 Grams 1978, 62. 

26 Grams 1978, 62f. 

27 Waldenfels argumentiert: »Die Bedeutungsintention ist kein reines Bedeuten, das 
uns mit reinen Bedeutungen konfrontiert [...] sie ist ein Sagen wollen [...] Sie ist 
der Überschuß dessen, was ich sagen will und lebe, gegenüber dem, was gesagt 
wird und schon gesagt ist, und eben darin meldet sich die Welt der »stummen 
Dinge: zu Wort, denn auch sie wollen etwas besagen, kommen unserer Initiative 
entgegen.« (Waldenfels 1976, 25). 

28 Grams 1978, 66. 
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2.5.2 Das Sprachmodell Merleau-Pontys: 
die gesprochene Sprache 


Bei der »gesprochenen Sprache« handelt es sich um ein sedimentier- 
tes Reservoir an Worten und Bedeutungen, die einen hohen Grad an 
Allgemeinverständlichkeit besitzen. Merleau-Ponty nennt diese Spra- 
che auch instituierte Sprache, weil sie die Verständigung unter den 
Mitgliedern einer Sprachgemeinschaft rahmt. Diese Rahmung stellt 
für das sich artikulierende Subjekt zugleich ein reichhaltiges Angebot 
dar. Das Subjekt wird von der ihn umgebenden gesprochenen Spra- 
che durchdrungen, zugleich greift es spontan nach diesem Angebot, 
es fädelt sich, indem es sprechen lernt, in die gesprochene Sprache 
ein. Dabei stellt Merleau-Ponty heraus, dass auch die jetzt fraglos 
instituierte Sprache aus einer dynamischen Bewegung heraus ent- 
standen ist, und dass alle Zeichen erst einen Prozess der Vergemein- 
schaftung durchlaufen haben, ehe sie zu allgemein gültigen Zeichen 
wurden. Die Entstehung solcher Partikel instituierter Sprache erklärt 
Merleau-Ponty durch Gesten, die plötzlich einen übertragenen Sinn 
entstehen lassen, der dank der Offenheit des sprachlichen Systems 
in diesem einen festen Platz erhält: »Eine Kontraktion der Kehle, ein 
zischendes Entgleisenlassen der Luft zwischen Zunge und Zähnen, 
eine gewisse Spielart des Leibverhaltens erschließt sich plötzlich ei- 
nem »übertragenen Sinn: und bedeutet ihn unserer Umwelt. Das ist 
nicht mehr und nicht minder wunderbar als das Hervortreten der Lie- 
be aus der Begierde oder der Geste aus den unzusammenhängenden 
Bewegungen des Lebensanfangs.«?? Jedoch bedarf es dazu der be- 
reits vorhandenen, gesprochenen Sprache. Ein neuer Ausdruck formt 
sich mit Hilfe des leiblich-gestischen Repertoires einerseits und mit 
Hilfe des vorgefundenen Alphabets, dessen Lautierungen und Be- 
deutungseinheiten andererseits. Der in jugendsprachlichen Zusam- 
menhängen bekannte Partikel ey, zusammengesetzt zu ey Mann ey 
oder ey Alter und gestisch artikuliert durch glottalen Anfangslaut und 
stark gepresstem Luftstrom sowie verengtem Vokaltrakt, könnte so 
entstanden sein. Eine potentiell endlose Kette von neuen Ausdrucks- 
gesten beziehen sich auf alte, die sie, wenn auch bisweilen nur mi- 
nimal, umformen und verändern. »Übrigens müssen jetzt erworbene 
Bedeutungen einmal neue Bedeutungen gewesen sein. Dieses of- 


29 Merleau-Ponty 1974, 229. 
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fen-endlose Vermögen des Bedeutens — ein Vermögen in eins, einen 
Sinn zu erfassen und zu kommunizieren -, kraft dessen der Mensch 
durch den Leib und die Sprache sich selbst transzendiert zu neu- 
em Verhalten, zu anderen hin und zum eigenen Denken, muß als 
ein ursprüngliches Faktum anerkannt werden. «% Dieses Faktum gibt 
dem Individuum die Möglichkeit, mit der gesprochenen Sprache kre- 
ativ und diese umbildend umzugehen, wenn es in einem Sprechakt 
dessen gewahr wird, dass das Angebot der instituierten Sprache für 
die Artikulation eigener Bedürfnisse nicht ausreicht: »Die Nichtkoin- 
zidenz von Gemeintem, Gelebten und Gesagten, die Inadäquation 
von Ausgedrücktem und Ausdruck hält die Sprache in Bewegung. 
Dabei ergibt sich [...] ein wechselseitiger Überschuß: was man sa- 
gen will, kann über das hinausgehen, was man sagt, und was man 
sagt, kann über das hinausgehen, was man sagen will.«?! 

Die Sprache kann nur deshalb in Bewegung bleiben, weil ihre Be- 
deutungen niemals hermetisch abgeschlossen und festgelegt sind, es 
gibt immer Raum für Sinnverschiebungen, die von Einzelnen bzw. in 
Gesprächen von mehreren dort vorgenommen werden, wo die je be- 
sonderen Weltverhältnisse dies nahe legen und erforderlich machen. 
Solche nun kommen zustande durch das Vermögen der sprechenden 
Sprache, das zwischen der gesprochenen Sprache und dem Schwei- 
gen vermittelt. 


2.5.3 Das Sprachmodell Merleau-Pontys: 
die sprechende Sprache 


Mit »sprechender Sprache« bezeichnet Merleau-Ponty diejenige Kraft, 
die einer noch sprachlosen Bedeutungsintention in die Sprachwelt 
hinein verhilft. Sie ist eine Art Hebamme für die Sprachlichkeit bzw. 
Versprachlichung, von innen betrachtet, eine Art Wehentätigkeit. Sie 
thematisiert die bisher unartikulierten Aspekte des Schweigens, die 
nach außen drängen. Dies umschließt auch die schöpferische Kraft 
im Sprechen. Im Übergang von der leiblichen Geste zum Wort voll- 
zieht sie die Verwirklichung einer noch unklaren Bedeutungsinten- 
tion. Sie ist stets im Begriff, das Schweigen zu durchbrechen und 
etwas Neues hervorzubringen, ohne dass sie imstande wäre, dieses 


30 Merleau-Ponty 1974, 230. 
31 Waldenfels 1976, 20. 
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Neue jemals vollständig zu realisieren. »Die »Sprachen;, als bereits 
konstituierte syntaktische und Vokabular-Systeme und als empirisch 
vorhandene »Ausdrucksmittel«, sind Niederschlag und Sedimentati- 
on des Sprechens, in dem der noch unformulierte Sinn nicht nur ein 
Mittel äußerer Bekundung findet, sondern überhaupt erst ein Dasein 
für sich selbst gewinnt, als Sinn erst eigentlich geschaffen wird. Oder 
man könnte zwischen »sprechender Sprache: und »gesprochener 
Sprache: unterscheiden. In der sprechenden Sprache begegnet uns 
die Bedeutungsintention in statu nascendi.«*? Anders als die gespro- 
chene Sprache, die wir als vertrautes System von Grammatik, Syn- 
tax und Semantik vor uns ausbreiten können, handelt es sich bei 
der sprechenden Sprache eher um ein Tätiges, um eine dynamische 
Sprachkraft, die aber noch nicht selbst Sprache ist. Die sprechende 
Sprache vermittelt zwischen dem je individuellen Schweigen und 
der insituierten gesprochenen Sprache. 

Am deutlichsten kann man die Arbeitsweise der sprechenden Spra- 
che beim kleinen Kind, beim Poeten, beim Philosophen oder auch 
bei Verliebten studieren, die dem geliebten Menschen gegenüber 
zum ersten Mal ihre Empfindungen auszudrücken suchen.” Was 
sich bei diesen herausgehobenen Sprechsituationen besonders ein- 
drucksvoll zeigt, ist aber in vielen alltäglichen Sprechakten enthalten: 
das Subjekt erfährt die Grenzen seiner Ausdruckskraft, sucht nach 
passenden Worten, es passieren Versprecher oder unglückliche For- 
mulierungen, oder es bricht ihm die Stimme. In solchen Momenten 
verlieren wir die sonst fraglose Distanzlosigkeit zur Sprachwelt und 
die Sprache oder das Sprechen selbst werden thematisch. Momente, 
in denen Bedeutungsintentionen spürbar, aber noch nicht verbali- 
sierbar sind, zeugen von der Potentialität der sprechenden Sprache, 
hier bereitet sie sich vor und drängt nach außen, um sich zu realisie- 
ren. Nur so bleibt das System lebendig, kann sich die Sprache weiter- 
entwickeln und damit zugleich das Subjekt selbst. Denn im Verlauf 
eines Sprechens, das sich der sprechenden Sprache bedient, werden 
innerweltliche Inhalte wie Gedanken oder Gefühle nicht lediglich 
in Sprache überführt und zum Ausdruck gebracht, sondern sie wer- 
den auch allererst thematisiert und damit real für das sprechende 
Subjekt. Bedeutungen werden in ihrem Entstehen aufgegriffen und 


32 Merleau-Ponty 1974, 232. 
33 Vgl. Merleau-Ponty 1974, 212, Anm. 5. 
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realisiert, dabei erfährt das Subjekt sich selbst, wie es sich und sein 
zur-Welt-Sein auch anderen offenbart. Es erfährt aber auch in vie- 
lerlei Hinsicht sein Unvermögen, die eigenen Intentionen und die 
gesprochene Sprache miteinander in Einklang zu bringen. 


2.6 Sprechgesten 


Auf der Grundlage des bisher Gesagten lässt sich der Begriff der 
Sprechgeste entwickeln. Sprechgesten sind gewissermaßen materi- 
elle Hüllen um einen immateriellen Wort-, Satz- oder Textkern. Wie 
oben bereits erwähnt, meint Materialität hier die an - im Falle des 
Sprechens die leibliche — Materie gebundene Aufführung von Spra- 
che. Die Materialität der Sprache verleiht einem Wort, einem Satz 
oder einem Text erst seine wahrnehmbare Form und seinen Sinnho- 
rizont. Damit wird die Beziehungsstiftung zum Gegenüber im Ge- 
spräch genauso wie zum Erlebnishorizont des Sprechenden selbst er- 
möglicht. Kein Wort kann ohne eine gestische Hülle zur Erscheinung 
kommen, es gibt kein Sprechen ohne Gestus. Zu sagen, die Gestik 
begleite oder unterstütze das Gesagte, ist insofern unzureichend, 
als die Geste immer Bestandteil der mitgeteilten Bedeutung ist, sie 
formt diese mit und kann sie auch zuweilen stark verändern. Beide 
Modi der Verständigung und Artikulation, die sprechende und die 
gesprochene Sprache, basieren auf dem leiblichen Vermögen, Ges- 
ten einerseits zu erzeugen und sich andererseits vorhandene Gesten 
anzueignen. 

Der Begriff der Sprechgeste lässt sich durch die Merkmale Verbin- 
dung aus Leib und Zeichen (1), Beziehungsstiftung und -gestaltung 
(2), Horizonthaftigkeit (3) und Sinngenerierung und Sinntradierung 
(4) näher bestimmen: 


2.6.1 Die Sprechgeste als eine Verbindung 
aus Leib und Zeichen 


Die Materialität der Geste gründet auf der Leiblichkeit des Sprechers. 
Diese materiell-leibliche Dimension des Sprechens begründet wie- 
derum das Berührtsein durch die gesprochene Sprache und deren 
mitunter eindringliche Wirkung. Nicht nur der zornige Schrei berührt 
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und dringt ein, auch monoton Gesprochenes kann bedrängen. Die 
Sprachgeste eines anderen wirkt zunächst unmittelbar, ohne eigenes 
Zutun, und zwar in den meisten Fällen des Alltags unterhalb des 
Bewusstseins. Einmal Gesagtes kann man, zumindest verbal, zurück- 
nehmen, gestisch Vermitteltes aber kaum. 

Die Sprechgesten entstehen und entwickeln sich zwischen zwei 
Polen, zwischen denen sich der Horizont des Bedeutens aufspannt. 
Den einen Pol bildet die neue, originäre, suchende, gerade im Ent- 
stehen begriffene Sinngenese, durch die ein individueller Bildungs- 
prozess initiiert wird. An dem anderen Ende finden wir die bereits 
instituierten Gesten der Gemeinschaft, die jeden Heranwachsenden 
andauernd umgeben und die seinem Leben Ordnung, Orientierung 
und frühere Bedeutungszuschreibungen nicht nur anbieten, sondern 
auch ungefragt aufdrängen. Sprechen als gestisches Handeln kann 
nur im Modus der Zeitlichkeit, also als die Genese von Symbolen 
und als Symbolwandel verstanden werden. Angesichts einer großen 
Überraschung bspw. wird aus dem ersten erstaunten fast stimmlosen 
Glottisschlag, in dem die gestaute Luft gegen die Stimmritze drückt 
und sie fast gewaltsam öffnet, ein lautiertes Oh, dann ein in der ge- 
sprochenen Sprache bereits Hilfe suchendes voll geil ey, und viel- 
leicht schließlich der Satz: Das hat mich wirklich tief beeindruckt. 
Man könnte sagen, dass diese drei Äußerungen im Laufe der Le- 
benszeit bei vielen Menschen von der erstgenannten Lautierung zur 
letzten mutieren. Damit wird die Distanz zum Erlebnis immer grö- 
Ber. Die zweite Äußerung (voll geil ey) zeigt am deutlichsten eine 
bipolare Bindung, da einerseits der erlebende und sprechende Leib 
noch sehr präsent ist, die Mitteilbarkeit des Gefühls eines erstaunten 
Gefallens aber bereits deutlich Gestalt angenommen hat. 

Aufgrund ihrer stark ordnenden Kraft besitzt die Geste eine Ten- 
denz zur Erstarrung. So lösen sich insbesondere instituierte Ges- 
ten von ihrem Entstehungszusammenhang und werden Bestandteil 
von Organisationsabläufen wie z. B. dem Schulunterricht oder dem 
Begrüßungsritual im Kindergarten.” Hat die Geste einmal die fes- 
te Gestalt eines konventionellen Zeichens angenommen, so hat sie 
ihre Erscheinungsform geändert, sie ist von einer sprechenden zur 


34 Rittelmeyer (1994) spricht in seinen Untersuchungen zur Schulbauarchitektur 
auch von den »Gesten der Gebäude«, die auf die Schüler eine bestimmte Wir- 
kung ausüben. 
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gesprochenen Sprache geworden. Damit fungiert sie fortan im Sin- 
ne der Aufrechterhaltung einer bestehenden Ordnung, nicht zuletzt 
der sozialen Ordnung, und verleiht nicht länger der Suche danach 
Ausdruck. Dennoch klingen in jedem Sprechakt auch performative 
Besonderheiten durch, in denen die Leiblichkeit des Sprechers wei- 
terhin hörbar ist. 


2.6.2 Die Sprechgeste als Möglichkeit 
der Beziehungsstiftung und -gestaltung 


Wenn jemandes Rede mich anspricht, meine Anteilnahme und meine 
Antwort herausfordert, so beruht eine solche Wirkung niemals allei- 
ne auf der symbolischen Bedeutung der Worte, sondern immer auch, 
vielleicht sogar ursprünglich auf dem gestischen Vermögen der Spra- 
che, Beziehungen zu stiften und diese zu gestalten. Seewald (1992) 
spricht in diesem Zusammenhang von einer sprachlichen »Meta- 
phorisierung des Leibes«**: Wie das Auge kann Sprache jemanden 
freundlich betrachten oder durchbohren, wie die Hand kann Spra- 
che jemanden (fast er-) schlagen oder zärtlich berühren, wie der Fuß 
kann sie jemanden treten und verletzen oder sanft betasten, und wie 
die Arme kann sie jemanden umarmen oder ihn erdrücken. Wenn 
man sich also im Gespräch angenommen oder abgelehnt, aufgeho- 
ben oder fehl am Platze, umschmeichelt oder schmerzhaft verletzt, 
inspiriert oder blockiert fühlt, so wird dies durch die sprechgestische 
Atmosphäre mitgeneriert. Diese erst lässt die Sprache als Handlung 
am Gegenüber erfahrbar werden. Zum flüchtigen Wesen der Spra- 
che gehört es allerdings, dass solche Atmosphären rasch wechseln 
können. 


35 Neuere kunst- und kulturwissenschaftliche Untersuchungen zu modernen Perfor- 
mances oder moderner Malerei reden mitunter von der »befreiten Geste« (Stiller 
1993). Damit werden die künstlerischen Intentionen der »informellen« Malerei, 
die sich nach dem 2. Weltkrieg in Deutschland, Frankreich, USA entwickelte 
(z. B. Dubuffet; Rothko, Pollock), beschrieben. Mit dem Begriff der »befreiten 
Geste« wird das Anliegen unabhängig von einander arbeitender Künstler charak- 
terisiert, die spontane Geste wieder zu finden, d. h. das Gesehene und Gelernte, 
die konventionellen Gesten der Malerei zu überwinden und nur noch »frei« und 
über die Entgrenzung der Arbeitsmaterialien zu arbeiten: Tubenabdrücke auf der 
Leinwand, zerschnittene Leinwände... mit dem Ziel einer sich selbst genügenden 
Darstellung dessen, was zuvor Instrument der Darstellung war. 

36 Seewald 1992, 381ff. 


102 Cornelie Dietrich 


Der Wiener Phonetiker Bernd Fischer stellte vier verschiedene 
Grundmuster der Beziehungskonstituierung in gesprochener Sprache 
fest. Auch sie gehören in den Horizont der sprachlich-stimmlichen 
Gesten und werden selten explizit ausgesprochen. Er unterscheidet 
eine Abwehrgeste (du weg von mir) von einer Rückzugsgeste (ich 
weg von dir) und eine Lockgeste (du hin zu mir) von einer Zuwen- 
dungsgeste (ich hin zu dir).*” Für alle vier Formen des Beziehungen 
stiftenden Ausdrucks hält unsere Kultur instituierte Gesten bereit und 
macht Angebote, die ein Individuum übernehmen und die es auch 
modifizieren kann. 


2.6.3 Zur Horizonthaftigkeit der Sprechgeste 


Durch die materiellen und performativen Eigenschaften einer jeden 
gesprochenen Rede bildet sich um die Worte herum und zugleich in 
den Worten ein Horizont möglicher Bedeutungen, ein Potential an 
Nicht-Ausgeschöpftem, das dem Gegenüber der Rede immer mehr 
als eine einzige Möglichkeit, zu antworten, gibt. Der Theatertheoreti- 
ker Hans Thies-Lehmann beschreibt die Geste des Schauspielers auf 
der Bühne wie folgt: »Die Geste ist eine Potenz, die nicht in den Akt 
übergeht, um sich in ihm zu erschöpfen, sondern als Potenz im Akt 
verbleibt und in ihm tanzt. «°® 

Das Bild einer tanzenden Potentialität ist sicherlich mit Blick auf 
das Theater leichter nachzuvollziehen als mit Blick auf eine scheinbar 
klare Anweisung eines Lehrers in der Schule, z. B.: Mach jetzt deine 
Aufgaben! Aber auch in der Schule kann ein Sprecher die Wirkung 
seiner Sprechgeste niemals vollständig planen, da er nicht wissen 


37 Vgl. Gundermann 2000, 58. Bernd Fischer hat diese Formen der Ausrichtung auf 
das Gegenüber mit »Gefühlsschallbildern« in Verbindung gebracht und deren 
stimmliche Merkmale beschrieben. So verbindet er die Abwehrgeste Du weg von 
mir mit Gefühlen wie Ekel, Wut, Ärger, die Rückzugsgeste mit Angst und Trau- 
rigkeit, die Lockgeste Du hin zu mir mit Wollust, Freude oder auch Gier und die 
Zuwendungsgeste mit Sehnsucht, Zärtlichkeit und Liebe. Die positiven und ne- 
gativen Wertigkeiten der beteiligten Gefühle sind hier eindeutig verteilt, vermut- 
lich weil die dieser Theorie zugrunde liegenden Versuche im Labor durchgeführt 
wurden. Der Alltag der Rede sieht etwas komplizierter aus. Dort nämlich lässt 
sich zeigen, dass das Spektrum bei den einzelnen Richtungen durchaus breiter 
gestreut ist. So gibt es etwa in der Abwehrgeste auch den Typus Lass mich in Ruhe 
(bei Jugendlichen häufig zu finden) oder bei den Zuwendungsgesten auch Formen 
der Aggressivität, um nur zwei Beispiele zu nennen. 

38 Zitiert nach Finter 1984, 67. 
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kann, wie sich diese fortsetzt; auch dort hat etwa eine Schülerin ver- 
schiedene Antwort- bzw. Reaktionsmöglichkeiten. Sie wird entweder 
in einer von vielen möglichen Formen »Ja« sagen und ihre Aufgaben 
machen, oder sie wird in einer von vielen Formen »Nein« sagen und 
ihre Aufgaben nicht machen, sie wird Formen des »Ja« mit solchen 
des » Neins« verquicken oder sie wird eine Diskussion über den Sinn 
der Aufgaben beginnen. Es gibt jedoch auch solche Sprechgesten, 
die Bedeutungsüberschüsse zu minimieren versuchen, die dem Ge- 
genüber keine Wahl lassen, etwa der Befehls- oder Kommandoton, 
der keineswegs nur in »totalen Institutionen«°°, sondern auch in der 
Schule und in der Familie auftaucht.“ Die Bedeutungsüberschüsse 
eröffnen aber nicht nur dem Hörer Interpretationsmöglichkeiten und 
stellen für ihn die Zumutung dar, das Gesagte interpretieren zu müs- 
sen. Sie konfrontieren auch den Sprecher mit der Erfahrung, dass 
das von ihm Intendierte in seiner Rede entweder unter- oder über- 
schritten wird. Man wird erst beim Hören der eigenen Rede dessen 
gewahr, dass man zu viel oder zu wenig gesagt hat, dass man den 
gewollten Ton nicht genügend oder übertrieben stark getroffen hat. 
Die Differenz von Präsentation und Intention in Erziehung und Lehre 
hat einen ihrer Gründe vermutlich in dieser Horizonthaftigkeit der 
Sprechgeste. Denn stärker als das Wort in seiner semantischen Fixie- 
rung besitzt der Sprechgestus das Potential, mögliche Eindeutigkei- 
ten aufzulösen. Der Sprechgestus bringt eine Polysemie ins Spiel, die 
auf ein Gegenüber ganz unterschiedliche Wirkungen haben kann: 
Ein Sprechgestus kann einladend, bestätigend, verwirrend oder auch 
kränkend wirken, um nur einige Beispiele zu nennen. 


2.6.4 Die Generierung und Tradierung von Sinn 
durch die Sprechgeste 


In der Phänomenologie Merleau-Pontys, in der die Sprache als ges- 
tisches Vermögen eines leiblichen Subjekts aufgefasst wird, wird die 
Neuschöpfung von Sinn betont: aus den Sinnüberschüssen je indivi- 
dueller Erfahrungen und Erlebnisse, die zuerst unartikuliert und un- 
ausgesprochen bleiben, formiert sich eine Bedeutungsintention, die 
zunächst in Körperbewegungen und Handlungen und schließlich 


39 Vgl. Goffman [1961] 1973. 
40 Vgl. Meyer-Drawe 2003. 
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auch im Wort das Schweigen bricht und auch erst damit für das In- 
dividuum realisiert werden kann. Merleau-Ponty unterscheidet hier, 
wie oben erläutert, die sprechende und die gesprochene Sprache. 
Deutlich werden sollte, dass diese Unterscheidung es ermöglicht, 
die Beweglichkeit und das Entwicklungsvermögen von Sprache und 
Sprachstilen, sowohl auf das Individuum als auch auf Gemeinschaf- 
ten bezogen, zu erklären. 

Die folgende Grafik veranschaulicht den Bereich der Sprechges- 
tik zwischen der leiblich-materiellen und der abstrakt-zeichenhaften 
Dimension der gesprochenen Sprache. 


Leib Zeichen 


Tendenz zur: Tendenz zur: 


e Dynamik, e  Erstarrung, 
Beweglichkeit, Sprech- Verfestigung, 
Flüchtigkeit Instituierung 

. Mehrdeutigkeit gestik . Eindeutigkeit 
und Polysemie e Tradierung 

e Entwicklung sozialer, gesell- 


schaftlicher 
und kultureller 
Ordnungen 


neuen Sinns 


Keiner der beiden Bereiche, die mit »Leib« und »Zeichen« überschrie- 
ben sind, aber genauso als »sprechende Sprache« und »gesprochene 
Sprache« bezeichnet werden könnten, kann für sich bestehen bzw. 
in eine Erscheinung treten, die irgendeinen kommunikativen Sinn 
machte. Beide Funktionsbereiche sind darauf angewiesen, in der 
Sprechgeste verbunden zu werden, gleichzeitig sorgen die gegenläu- 
figen Tendenzen für dauernde Bewegung und Spannung. Während 
die leibliche Dimension der Erfahrungsgewissheit, dass die Sprache 
unverfügbare und eigensinnige Aspekte hat, immer neue Nahrung 
gibt, nährt die Dimension des abstrakten Zeichens den Glauben an 
eine Beherrschbarkeit der Sprache durch einen souveränen Spre- 
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cher. Während eine Person bei dem tastenden Versuch, eine neue 
Erfahrung erstmalig zu artikulieren, immer auf konventionelle Zei- 
chen zurückgreifen muss, wird sich umgekehrt die Tradierung so- 
zialer Ordnungen um so nachhaltiger in die folgenden Generatio- 
nen einschreiben, je gründlicher sie sich eines Repertoires leiblicher 
Metaphorisierungen bedient, um ihren Forderungen Nachdruck zu 
verleihen. 


3 Sprechgesten in der Schule: 
Fragen und Aufgaben stellen 


Im institutionalisierten Erziehungs- und Bildungssystem steht der Er- 
werb von bereits vorhandenen, instituierten Gesten, deren Funktion 
bei der Vergemeinschaftung des Individuums und die damit einher- 
gehende Übernahme bestehender Ordnungen im Vordergrund. Hier 
spielt der Unterschied zwischen solchen sprachlichen Gesten, in 
denen ein Individuum unter Zuhilfenahme der gesprochenen und 
der sprechenden Sprache seine individuellen Ausdrucksintentio- 
nen allererst realisiert und solchen sprachlichen Gesten, die in be- 
stimmten Lebensphasen übernommen werden (müssen), damit eine 
Rolle erlernt, eine Situation gemeistert und/oder eine Institution an- 
gemessen verkörpert und repräsentiert werden kann, eine zentrale 
Rolle. Uns interessieren vor allem die instituierten, Sinn tradieren- 
den Sprechgesten, denn diese spielen bei Vorgängen der Erziehung 
und der Sozialisation eine mindestens ebenso bedeutende Rolle wie 
die Sinn generierenden Gesten bei der Neuentstehung von Bedeu- 
tungszusammenhängen. Besonders die Schule als eine der wichtigs- 
ten und formal strengsten Sozialisationsinstanzen konstituiert sich 
durch bestimmte instituierte Gesten. Mit instituierten Gesten sind im 
Folgenden solche Sprechgesten gemeint, die als Teil der gesproche- 
nen Sprache für die Teilnehmerinnen und Teilnehmer einer Sprach- 
gemeinschaft fixierte Bedeutungen anzeigen, die der Ordnung der 
Kommunikation an ihrem jeweiligen gesellschaftlichen Ort dienen 
und die damit auch für die Kommunikanden als Orientierungsgrö- 
ßen fungieren. 

Für Christoph Wulf (vgl. Wulf 1997; Gebauer & Wulf 1998) ist der 
Erwerb der Gesten Teil des auf mimetischem Verhalten beruhenden 
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Enkulturationsprozesses. In der Übernahme von kulturell bestimm- 
ten Gesten erfolgt eine intensive, körperlich fundierte Angleichung 
an den anderen. Indem eine Person ihre Gesten mit anderen teilt, 
wird sie Teil einer Gemeinschaft und zugleich eignet sie sich deren 
Ordnung an. Da die Gestenübernahme stärker als die Übernahme 
von Gebots- oder Verbotstexten über den Körper erfolgt, ist ihre Wir- 
kung nachhaltiger. Das Kind inkorporiert die mit der Geste gegebene 
»Körperlichkeit und seine Gefühlswelt«*'. Es erfährt die Bedeutung 
einer Geste, indem es sie nachahmt bzw. indem es lernt, mit einer 
angemessenen Antwortgeste zu reagieren. Dabei verläuft der Prozess 
des Erwerbs von instituierten Gesten überwiegend unbewusst und 
kann damit kaum von den Lernenden getrennt betrachtet werden. Es 
entsteht ein Repertoire an konkretem praktischem Wissen, durch das 
eine sinnvolle Kommunikation mit der umgebenden Kultur allererst 
möglich wird. 

Betrachtet man den Prozess nicht allein vom Individuum, sondern 
von der umgebenden Kultur her, so stellen sich die instituierten Ges- 
ten als gleichsam gefrorene, herausgehobene Erfahrungen dar, die als 
Konstituenten eines kulturellen Feldes fungieren. Wie man in einer 
bestimmten Kultur oder auch Teilkultur Begrüßung oder Abschied, 
wie man Gabe und Dank, wie man Lob oder Tadel inszeniert, wird 
über ein selbstverständliches gestisches Repertoire an die jeweils 
nächste Generation weitergegeben. Die Gesten verkörpern hier 
Grundmuster der Ordnungskriterien einer Kultur in Hinblick auf die 
sozialen Beziehungen. Der Prozess des Aufwachsens von Kindern 
und Jugendlichen ist mit einer Einverleibung solcher Grundmuster 
verbunden. 

Besonders deutlich und machtvoll treten die innerhalb von Institu- 
tionen geltenden Gesten in das Leben von Kindern und Jugendlichen. 
Um anerkanntes Mitglied von Kindergarten, Schule oder Lehrbetrieb 
zu werden, müssen zunächst die dort den alltäglichen Umgang ord- 
nenden Gesten erlernt werden. Repräsentanten der Bildungsinstitu- 
tion, wie bspw. eine Lehrerin oder eine Erzieherin, wachen über die 
Lernprozesse wie auch über die Einhaltung der spezifischen Gesten 
und fungieren damit als Garanten für eine nachhaltige Sozialisation 
der heranwachsenden Individuen. Die Schüler erlernen nicht einfach 


41 Wulf 1997, 521. 
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rational nachvollziehbare Umgangsregeln, die in der Schule sinnvol- 
lerweise gelten, sondern sie werden, indem sie sich den gestischen 
Charakter dieser Regeln aneignen, überhaupt erst zu Schülern, so wie 
auch Lehrer erst zu Lehrern werden, indem sie die in langer Tradition 
weitergegebenen typischen Gesten des Unterrichts verkörpern. So ist 
etwa das oftmals von den Schülern mehr gesungene als gesprochene 
» Guten Morgen Frau Lehrerin«, das, einer Liturgie gleich, den Rede- 
turn sogleich der Lehrerin überlässt, eine ritualisierte Sprechgeste, 
mit dem die Schülerinnen und Schüler sich als Chor zu einer Gruppe 
von Gleichen inszenieren, in der das Individuelle getilgt und die Be- 
reitschaft zum aufmerksamen Hören und passgenauen Antworten in 
ritualisierter Form demonstriert wird. Indem Kinder diesen Sprechge- 
sang ab der ersten Klasse erlernen, generiert sich ihre innere Haltung 
und die Gewohnheit, sich zu Beginn des Unterrichts symbolisch zu 
einem (gleichen) Teil einer Gruppe zu verwandeln, die dann als Kor- 
pus von der Lehrerin angesprochen werden kann.” 

In der Schule beobachtbar sind, wie gesagt, vor allem die zuletzt 
beschriebenen instituierten Gesten, mit Hilfe derer die Ordnung der 
Schule hergestellt und aufrecht erhalten wird. Als Beispiele können 
auch die gestisch geformten Momente der Phasierung des Unterrichts, 
Disziplinarmaßnahmen, das Aufgaben und Fragen stellen oder auch 
das Kommentieren von Schüleräußerungen durch die Lehrerinnen 
und Lehrer genannt werden. 

Im Folgenden richtet sich der Fokus auf die sprachliche Ordnung, 
die durch Lehrerinnen und Lehrer präsentiert wird. 

Es ist anzunehmen, dass in solchen Ordnungen auch Versteti- 
gungsprozesse sozialer Ungleichheiten stattfinden. Dabei wird in der 
Schule sicherlich nicht Ungleichheit an sich reproduziert. In der Art 
und Weise des Redens, Argumentierens, Unterrichtens werden aber 
bestimmte Felder der Distinktion geschaffen und bearbeitet. Die em- 
pirische Untersuchung, die im Folgenden ausschnitthaft vorgestellt 
wird, wurde daher als der Vergleich der Sprechführung eines Lehrers 
am Gymnasium mit der einer Lehrerin an der Hauptschule ange- 


42 Werden Schüler, die diesem Prinzip im Laufe des Unterrichts nicht Folge leis- 
ten, bspw. mit ironischem Unterton gefragt: »Brauchst Du wieder eine Extraeinla- 
dung?«, so nimmt der Lehrer auf das Prinzip des überindividuellen Großsubjekts 
Bezug und reifiziert es zugleich. 
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legt. Insbesondere von deren Sprechgestiken wird erwartet, dass 
diese als ein Teil ihres stark ritualisierten Sprechverhaltens im Unter- 
richt zur Habitualisierung der in der Schule relevanten Sprechformen 
wesentlich beitragen. Im Folgenden soll nur ein einziger Redetypus, 
nämlich das Fragenstellen, genauer untersucht werden. 

Wird in Praxishandreichungen für Lehrerinnen und Lehrer die Tech- 
nik der Lehrerfrage angesprochen“, so werden zumeist zwei zentrale 
Forderungen an die Lehrkraft deutlich: Zum einen geht es darum, die 
Fragen so zu formulieren, dass der Horizont der erwartbaren Ant- 
worten eingrenzbar bleibt. Die Fragen sollten so präzise gestellt sein, 
dass auch die - nicht zu vermeidenden — Abweichungen vom Erwar- 
teten in den Antworten immer noch handhabbar sind. Das Risiko, 
dass eine Schülerin oder ein Schüler beginnt, in die falsche Richtung 
zu denken und zu reden, ist zu minimieren, wenn der Unterricht 
gelingen soll. Zum anderen soll die Lehrerfrage die Schülerinnen 
und Schüler ansprechen, d. h. weder über- noch unterfordern und 
zudem sollte erkennbar sein, dass sie auf die Lösung eines bestimm- 
ten Problems zielt und die Aktivität der Schülerinnen und Schüler 
nicht lediglich als ein rhetorisches Instrument herausfordert. Den 
beiden genannten Anforderungen in gleicher Weise zu entsprechen, 
macht in der Tat eine Kunst des Fragens aus, denn es steckt darin ein 
Widerspruch: Möglichst viele Kinder oder Jugendliche sollten sich 
an der Suche nach einer Antwort beteiligen. Das impliziert, dass die 
Schüler in ihrer ganz unterschiedlich gearteten Offenheit für die Fra- 
ge erreicht werden müssen. Zugleich sollte die Antwort auf die Frage 
möglichst einstimmig im Sinne von gleichgerichtet ausfallen. Das Ri- 
siko liegt stets darin, eine der beiden Aufgaben zu verfehlen, um die 
je andere zu erfüllen: Je präziser, also auf eine richtige Antwort hin 
die Frage formuliert wird, desto größer ist die Gefahr, dass eine große 
Zahl der Gefragten sich nicht angesprochen fühlt, da der je eigene 


43 Geschlechtsdifferenzen spielen hier sicherlich eine Rolle. Da aber die Adressat(inn) 
en der erhobenen Lehrerbotschaften neutral als Schüler gefasst sind, wird das Ge- 
schlecht der Lehrpersonen hier vernachlässigt. 

44 Vgl. Trautmann 2001, 73ff. 

45 Die Bandbreite des Möglichen streut erheblich je nach Fach, Fragestellung und 
Gesprächssorte (vgl. Petersen & Sommer 1999; Beck 1994). Hier wird absicht- 
lich auf vergleichsweise allgemein gestellte Lehrerfragen fokussiert, da es nicht 
um differentielle Untersuchungen zur Unterrichtskommunikation, sondern um 
allgemeine Fragen einer schulischen Gesprächskultur geht, und darum, welchen 
Beitrag die Sprechgestik innerhalb derselben leistet. 
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Fragenhorizont gar nicht tangiert wird. Auf der anderen Seite wächst 
mit der Weitung des Erwartungshorizontes einer Frage die Gefahr, 
damit ein ungeordnetes und richtungsloses Unterrichtsgespräch her- 
beizuführen. Auf der Seite der Schülerschaft besteht die Aufgabe da- 
rin, im Laufe ihrer Schulzeit den eigenen Fragehorizont und denjeni- 
gen der durch die Lehrerfrage repräsentierten Institution aufeinander 
abzustimmen. Ein erfolgreicher Schüler besitzt die Fähigkeit, die in 
der Schule gestellten Fragen zu eigenen Fragen zu machen, und dies 
ständig und in möglichst jedem Unterrichtsfach. Auf Seiten der Lehr- 
kraft bzw. der Schule besteht die Aufgabe entsprechend darin, einen 
solchen Prozess zu begünstigen, den Unterricht also so zu gestalten, 
dass die gestellten Fragen und Aufgaben so aufgenommen werden, 
als wären sie von den Schülerinnen und Schülern selbst entwickelt 
und gestellt worden. Im Folgenden will ich den sich in der Sprech- 
gestik der Lehrerfrage bzw. in der Gestik des Aufgabenstellens ver- 
mittelnden kulturellen Normen für die Gestaltung dieses Prozesses 
nachspüren. 

Die Lehrerfrage und die den Schülern gestellte, der einzelnen 
Lehrerfrage noch übergeordnete Schulaufgabe werden hier im Sinne 
von Sprechhandlungsmustern aufgefasst. Denn beiden ist ein Auffor- 
derungscharakter inhärent, der sich auf den Gegenstand bzw. Inhalt 
des Unterrichts bezieht. Beides Mal sollen die angesprochenen Ju- 
gendlichen tätig werden und sich einem Sachproblem zuwenden. 

Das im Folgenden vorgestellte empirische Material entstammt ei- 
nem größeren Forschungsprojekt, in dem mit ethnografischen Me- 
thoden das Sprechverhalten von Kindern und Jugendlichen innerhalb 
und außerhalb der Schule untersucht wurde. In den schulbezogenen 
Teilen des Projekts wurden die Lehreräußerungen vor allem unter 
der Fragestellung nach Reproduktionsweisen sozialer Ungleichheit 
in den Sprechkulturen verschiedener Schultypen analysiert.* 


46 Die hier vorgestellten Materialien stammen aus einer ethnografischen Studie. 
Im Zeitraum von zwei Jahren (zwischen 2002 und 2004) wurden Klassen der 
Jahrgangsstufen 8, 9 und 10 an drei Gymnasien und zwei Hauptschulen jeweils 
mindestens ein Schulhalbjahr lang regelmäßig besucht. Der Unterricht wurde 
mit dem Tonbandgerät aufgezeichnet. Neben einem Vergleich der verschiedenen 
Sprechkulturen in der Hauptschule und im Gymnasium ging es in der Studie au- 
ßerdem um einen Vergleich der Sprechgestik jüngerer und älterer Schüler. 
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3.1 Forschungen an der Hauptschule 


Die Ergebnisse meiner noch unveröffentlichten Studie lassen sich 
folgendermaßen zusammenfassen: Bereits auf der semantischen 
Ebene unterscheidet sich der beforschte Ausschnitt aus dem Un- 
terricht an Hauptschulen von demjenigen an Gymnasien deutlich 
dadurch, dass der Anforderungscharakter, der mit einer Frage oder 
Aufgabenstellung notwendigerweise verbunden ist, hier immer wie- 
der thematisiert wird. Häufig geschieht dies in der Weise, dass die 
Höhe der Anforderungen benannt oder zu relativieren gesucht wird. 
Dabei wird die mögliche Differenz zwischen den (geringen) Fähig- 
keiten der Schüler(innen) und der (Größe der) gestellten Aufgabe mit 
angesprochen. Die vermutlich als freundliches Entgegenkommen ge- 
meinte Geste stellt so immer die Möglichkeit des Scheiterns an der 
Aufgabe in den Horizont der entstehenden Bedeutungen. 

Die im Folgenden angeführten fünf Beispiele stammen aus Mit- 
schriften der Autorin, die als teilnehmende Beobachterin im Unter- 
richt verschiedener Hauptschulklassen (8. und 9. Jahrgang) hospi- 
tierte. Es sprechen Lehrer(innen), deren persönliche Eigenheiten hier 
nicht von Belang sind. Die Sätze sollen lediglich Thematisierungs- 
weisen der Schwierigkeitsgrade gestellter Lehrerfragen und der ihnen 
übergeordneten Aufgabenprofile illustrieren. 


Beispiel 1 


a) L: [Arbeit und Wirtschaft] ... Gibt es auch andere Märkte, wo das 
anders ist? Und dazu 
L: schreibt ihr dann Beispiele auf. Habt ihr das soweit verstanden 
oder gibt's dazu Fragen? 
Sm: Nee. 
L: Du hast das nicht verstanden, Thorsten? 
Sm: Nee. 
L.: Gut. Dann nehmen wir zum Beispiel mal den Automarkt ... 


g 


L: [Hausaufgaben vorlesen] Wer meint denn, dass er das beson- 
ders gut hingekriegt hat? [Keiner meldet sich] Komm nun seid 
nicht so schüchtern. 
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c) L: Und jetzt müssen wir auch: vorsichtig sein mit der Zeitform = 
Jetzt brauchen wir nämlich unsere indirekte Rede = Wer versucht 
das mal? 


d) L: So, und dann das ganz Entscheidende, das sind ja jetzt so rela- 
tiv einfache Sachen, was wirklich schwierig ist, was müssen wir 
dann machen? 


e) L: [Zwischenüberschriften in einem Text finden] Schreib das mal 
hin und wenn das nicht richtig ist, is doch nicht schlimm, wir 
diskutieren das nachher. 


All diese Sätze sind beiläufig in die Formulierung der Lehrerfragen 
und Aufgabenstellungen eingestreut. Sie sind weder besonders laut 
noch besonders artikuliert vorgetragen, aber gerade in ihrer Beiläu- 
figkeit erzielen sie ihre Wirkung. Im Gymnasium sind solche Sätze 
an keiner Stelle zu finden und das macht sie für unseren Vergleich 
besonders interessant. Denn es stellt sich die Frage, ob sich in die- 
sem Fragetypus eventuell ein Merkmal hauptschulspezifischer Un- 
terrichtssprache findet. Allen diesen Sätzen liegt, so ist zu vermuten, 
die Grundhaltung der Lehrkraft zugrunde, unbedingt zu vermeiden, 
dass die Schülerinnen und Schüler sich durch eine gestellte Aufgabe 
überfordert fühlen. 

Beispiel 1 zeigt eine bereits ritualisierte Interaktionssequenz. Das 
»nee« des Schülers auf die Frage der Lehrerin, ob der Arbeitsauftrag 
nun verstanden sei, kommt so prompt und unüberlegt wie der Wech- 
sel in der Rede zwischen Pfarrer und Gemeinde in der Liturgie”. 
Der Schüler hier wartet nicht einmal ab, bis die Lehrerin Satz zu 
Ende gesprochen ist, so als bedürfe es nur des Reizwortes » verstan- 
den« für seine Antwort: »Nein«. Die Frage in unserem Beispiel hier 
läuft ähnlich zwingend auf das » nee« hinaus, wird noch einmal wie- 
derholt und damit bestärkt (» Du hast das nicht verstanden?«), was 
wieder unweigerlich zur Verneinung durch den Schüler führt. Dann 
erfolgt eine erstaunliche Antwort der Lehrerin: » Gut«. Drei Lesarten 
dieser Antwort sind möglich. Rückwärts gewendet lobt das »Gut« 
die im Ritual richtig gegebene Antwort und bestätigt dem Schüler 
damit sein der Situation angemessenes Verhalten. Zugleich bekräftigt 


47 Charakteristikum des liturgischen Wechselgesprächs oder Wechselgesangs ist die 
absolute Festgelegtheit der Interaktionselemente. Auf A muss B folgen, auf B muss 
C folgen usw. 


112 Cornelie Dietrich 


es noch einmal die Erwartung der Lehrerin. Sie rechnete offenbar fest 
mit der Möglichkeit, dass ein oder mehrere Schüler ihren Arbeits- 
auftrag nicht verstanden haben, sonst hätte sie die Frage gar nicht 
stellen müssen. Schließlich kann man das » Gut« auch wie einen ein- 
atmenden Auftakt zu den nachfolgenden Erläuterungen der Lehrerin 
zu sich selbst verstehen, nach vorn gerichtet (im Sinne von: » Gut, 
dann fange ich also noch einmal von vorne an«). Die Stimmgebung 
lässt in dem Wort allerdings weder den Ton des Lobes (»das hast 
du gut gemacht«), noch den der Resignation (»also gut, noch mal 
von vorn«) erkennen, es klingt — und hierin erinnert die Szene ein 
weiteres mal an die liturgischen Gesänge der Kirche — vollkommen 
emotionslos und könnte gerade dadurch die Aufmerksamkeit der 
Nicht-Eingeweihten wecken. Dass es sich hier um eine ritualisierte 
Interaktion handelt, zeigt sich auch in der Nichtbeachtung des Nach- 
satzes »... oder gibts dazu Fragen?«, der hier nur eine rhetorische 
Funktion haben kann. Denn die Lehrerin wartet weder auf Fragen, 
noch fordert sie einen bestimmen oder auch die Schüler auf, das ei- 
gene Nicht-Verstehen in einer Frage zu formulieren; stattdessen wen- 
det sie in ihrer ursprünglich an die Klasse gerichtete Aufforderung, 
tätig zu werden, nun an sich selbst. 

An den Beispielsätzen (c), (d) und (e) lässt sich die häufig auftau- 
chende Relativierung eines gegebenen Anspruchsniveaus zeigen. 
Die Lösung einer Aufgabe wird nicht gegeben, sondern erst einmal 
nur versucht, und zwar »vorsichtig«. Das darin steckende Angebot, 
nicht schon unter den Bedingungen des Ernstes, sondern zunächst 
einmal probehalber zu antworten, wird in Beispiel (e) ausformuliert. 
In Beispiel (d) ist vor der Frage noch gleichsam eine Warntafel aufge- 
stellt: Achtung, besondere Schwierigkeit! So etabliert sich im Inne- 
ren der Fragen eine Form der Fürsorglichkeit, die die Schüler davor 
schützen kann, mit möglicherweise unvorsichtig schnellen Antwort- 
versuchen in die falsche Richtung zu geraten und damit potentiell zu 
scheitern. Es ist ein mütterlich-fürsorglicher Gestus, der das Kind vor 
unbekannter Gefahr bewahren will, dabei aber nolens volens auf der 
Unselbstständigkeit des Kindes insistiert. 
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Nimmt man nun neben der an den Inhalten orientierten Analyse 
den Ton der Aufführung hinzu, wird eine eigentümliche Ambivalenz 
deutlich. Als Beispiel soll hier der Kontext aufgesucht werden, dem 
der Beispielsatz (e) entstammt. Die folgende Szene entstammt im Zu- 
sammenhang einer einzelnen Unterrichtsstunde. 


Vorspiel zu Beispiel 1: Zwischenüberschriften (HS Il, 12:41)” 


Von den Schülern waren Zwischenüberschriften zu einem Text als 
Hausaufgabe aufgegeben, wobei jedoch kaum ein Schüler diese zu 
Hause angefertigt hat. So sieht sich die Lehrerin gezwungen, diese 
Aufgabe in der Unterrichtsstunde nachholen zu lassen. Der geplante 
Unterrichtsablauf wird durch dieses offenbar ungeplante Intermezzo 
gestört und es ist abzusehen, dass das Pensum, das sich die Lehrerin 
vorgenommen hatte, nicht zu schaffen sein wird. Eine bevorstehende] 
Klassenarbeit setzt die Lehrerin unter Zeitdruck. 


1 erhöhte Tonlage / \ \ T \ 
L: 'Hast Du denn schon Zwischenüberschriften? ?GUt, dann 
mAchst Du das jetzt ?und 


Lauter, beinahe gerufen #Sehr schnell, ungeduldig 
a 
Sw: NA-ein. 
gedehnt 
2 / I\ TL 


‘Lr wenn das nicht richtig is, is doch nich schlimm, *wir diskutlErn 
das nachher. *Aber es hat 


lauter werdend 


3A N 
L: :kEInen Zweck, das jetzt gem:El:nsam zu machen. 
# 


48 Die dreizeilige Transkription mit einer Textzeile (Mitte), einer Intonationszeile 
(oben) und einer beschreibenden Zeile (unten) habe ich entsprechend des Unter- 
suchungsdesigns in Anlehnung an Verfahren der linguistischen Prosodieforschung 
(vgl. Selting 1995) selbst entwickelt. 
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Nach der Vorlauffrage (»Hast du denn schon Zwischenüberschrif- 
ten?«) stehen vier Sequenzen nebeneinander, die alle einen ähnli- 
chen Tonhöhenverlauf haben. Sie verlaufen alle auf hohem Niveau, 
d. h. oberhalb der Normalsprechlage der Lehrerin. Die primä- 
ren und sekundären Akzente werden, mit Ausnahme des letzten, 
(»gem:ei:nsam«) allein durch eine maximale Tonhöhe und Lautstär- 
ke hervorgebracht. Die Bandbreite des Tonhöhenverlaufs (Ambitus) 
ist eher gering und wenig abwechslungsreich. Der Verlauf ist also 
eher durch Sprünge als durch Linien gekennzeichnet. Die Spreche- 
rin wird im Verlauf ihrer Sprechhandlung schneller und auch etwas 
lauter, Pausen gibt es nicht. Sie bringt in sechs Sekunden 38 Silben 
unter. Durch die drei Merkmale Tempo, Tonhöhe, Lautstärke wird 
ein gewisser Druck in die Sprache gelegt. Gleichzeitig fällt die - an 
der Standardlautung gemessen — nachlässige Sprechweise auf (Ver- 
schleifungen, weglassen von Ablauten). Jeweils am Ende der beiden 
letzten Phasen (»wir diskutiern das nachher« und »...gemeinsam zu 
machen«) fällt die Tonhöhe stark ab. Dies kann als ein eindeutiges 
Schließungsmerkmal verstanden werden, das niemanden auffordert, 
fortzufahren. Man hört geradezu den Punkt... Basta... Aus. 

Obwohl die Lehrerin einen bestimmten Schüler anspricht, klingt 
Satz 1, als würde er sich an die ganze Klasse richten. Die Geste ent- 
hält nur ganz zu Beginn das Pronomen »du«, danach bleibt aber in 
der Schwebe, wer der oder die Angesprochenen sind. Es kann ebenso 
einer wie alle oder eine Gruppe von Schülern gemeint sein. Durch 
den Druck in der Stimme, durch deren Lautstärke, Tempo, Pausenlo- 
sigkeit, schwingt einerseits ein gewisses aggressives Zugehen auf die 
Angesprochenen mit; andererseits wendet sich die Stimme aber von 
den Schülern ab, sie ist offensichtlich genervt, ungeduldig, will zum 
Ende kommen. Die Sprecherin scheint ihren Dominanzanspruch mit 
Kraft behaupten zu müssen. Den Schülern wird an keiner Stelle ein 
potentielles Mitreden oder Antworten gegeben. Das scheinbar em- 
phatische »wenn das nicht richtig ist, ist doch nicht schlimm, wir 
diskutiern das nachher« wird konterkariert durch die durchgängig 
aufrechterhaltene Sprechgeste der Abwehr. Es stellt sich die Frage, 
ob hier überhaupt eine Ermunterung, mit der Arbeit zu beginnen, 
mitschwingt. 
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In dieser Geste zeigt sich eine Ambivalenz von fürsorglicher Zu- 
wendung zum Schüler hin und zugleich ungeduldiger, ja, genervter 
Abwendung vom Schüler weg besonders deutlich, die einem im Ver- 
lauf des gesprochenen Textes in verschiedenen Variationen immer 
wieder begegnet. Auf der einen (hier: der semantischen) Seite stärken 
die Sprechgesten bei den durch sie Adressierten sicherlich das Ge- 
fühl des Aufgehobenseins im geschützten Raum der pädagogischen 
Provinz: »Wir erarbeiten und korrigieren das gemeinsam, du musst 
erst einmal nur probehalber antworten, gib nicht vorzeitig auf, das 
ist alles gar nicht so schwer, wie es vielleicht aussieht, man muss 
nur »vorsichtig« sein«: So oder ähnlich lauten die Sprachformeln, in 
denen die Hauptschullehrerin ihre Aufforderungen und Fragen vor- 
bringt, wobei sich an vielen Stellen Unterstellungen eines möglichen 
Scheiterns einschleichen. Auf der anderen Seite, hier: der prosodi- 
schen, tritt jedoch auch die Kehrseite hervor, die eine solche dau- 
erhafte Reduktion des von den Schülern zu bewältigenden Stoffes 
mit sich bringt: eine notorische Ungeduld bzw. Verärgerung darüber, 
dass etwas immer noch nicht gelingt, wobei die Unterstellung mit- 
schwingt, dass es auch nicht ernsthaft genug versucht wird. Diese 
Sprechgestik produziert vermutlich bei den Schülern Zurückhaltung 
gegenüber den Anforderungen, die sich aus der Sache ergeben. Ihr 
potentielles Interesse oder gar ihre Begeisterung für die Sache wird 
so ständig gebremst. Wird diese Form der Abbremsung habitualisiert, 
d. h. geht sie in die alltäglich Sprechgestik eines Lehrers oder einer 
Lehrerin über, so richtet sie sich in ritualisierter Form auf die Schüler 
und hält diese nachhaltig auf Distanz zum Unterrichtsgegenstand. 

Wie eingangs erwähnt, entspringt diese Form einer institutionali- 
sierten Fürsorge in den Fragegesten der Lehrerin vermutlich ihrem 
Bestreben, die Schülerinnen und Schüler nicht zu überfordern, um 
ihnen frustrierende Misserfolge zu ersparen. Allerdings transportiert 
ihre Stimme über das Gesagte hinaus einen anderen Bedeutungs- 
horizont, nämlich Ungeduld und Abweisung, wodurch insgesamt 
eine vieldeutige Gestik hervorgebracht wird. 
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3.2 Forschungen im Gymnasium 


Betrachten wir nun im Vergleich dazu das Frageverhalten eines Leh- 
rers in denselben Jahrgangsstufen (8 und 9) im Gymnasium. Wie 
oben bereits erwähnt, sind mir im Gymnasium solche Sätze, die die 
Schwierigkeit der gestellten Aufgabe benennen oder gar relativieren, 
nicht begegnet. Zu fragen ist also, mit welchen gestischen Mitteln 
des Sprechens die Gymnasiasten zur Lern-, Arbeits- oder Antwort- 
tätigkeit aufgerufen werden. Das Fehlen der Fürsorgesätze lässt als 
Negativum schon erste Schlussfolgerungen zu. Ganz und gar selbst- 
verständlich scheinen die Lehrkräfte davon auszugehen, dass die 
Aufgaben von den Schülern erfüllt, die Fragen beantwortet, die Pro- 
bleme gelöst werden. Eher noch scheint das Gegenteil wirksam zu 
werden: die Unterstellung, dass die Schüler selbstständig und ohne 
Hilfe — der Gruppe oder des Lehrers — die Lösung werden erarbeiten 
können, wird explizit Nahrung gegeben. Dies zeigt sich bspw. in 
Sätzen wie den folgenden: 


Beispiel 2 


a) Also, müssen wir festhalten jetzt, ihr macht das selbst, ich schrei- 
be jetzt nicht an die Tafel, die Zeit haben wir nicht. 


b) [Kartenarbeit] Die erklärt sich faktisch von selber. Guckt Euch die 
Karte an und sagt mir, was sie darstellt 


c) Was fällt jetzt auf? Ich habs noch nicht angeschrieben, aber jetzt 
habt ihr das selbst gleich im Griff, ne? 


d) Das ist jetzt so leicht, das können alle mal eben hinschreiben. 


In solchen Sätzen steckt ein Gestus des Loslassens, des Lockerns der 
notwendigen Asymmetrie der Beziehung der Lehrkraft zu den Schü- 
lern. Mit diesem Gestus werden die Schüler - im festen Vertrauen auf 
ihre Fähigkeiten — losgeschickt, um die Lösungen zu suchen. Diese 
eingeräumte Selbstverständlichkeit findet sich auch in der Stimme 
des Lehrers, die mit großer Ruhe und Beiläufigkeit diese Unterstel- 
lungen der Leistungsstärke zur Aufführung bringt. Diese Sätze haben 
hier keinen herausgehobenen Ort, sondern füllen den Unterricht ne- 
benbei mit einer Atmosphäre der fraglosen Übereinstimmung von 
Können und Sollen. Unsere Frage lautet: Was habitualisiert sich in 
diesem alltäglichen Geschehen? 
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Betrachten wir das Beispiel in Kontext: 

Es ist der Beginn einer Unterrichtsphase, bei der die Aufmerk- 
samkeit der Klasse von einer Gruppenarbeit wieder auf das plenare 
Unterrichtsgespräch hingelenkt werden muss. Während der Grup- 
penarbeitsphase hat der Lehrer einen Tafelanschrieb angefertigt, auf 
den sich die Schüler jetzt beziehen sollen. Die Gruppenarbeit ist vor 
Beginn des Beispiels also bereits beendet, die Klasse befindet sich 
im Übergangsstadium von Privat- und Gruppengesprächen hin zur 
Aktivität des Zuhörens und hin zum individualisierten Arbeiten. 


Vorspielzu Beispiet 2: Was fait hier auf? (HSH,15:37) 
1\ 
L: 'S:0:O, wenn jetzt äh die geschätzte Aufmerksamkeit sich noch 
mal auf diese kleinen 

Laut, eng, kräftig, dann in der Artikulation nachlassend 
SS: #Gemurmel, wird immer leiser, bis keine SS mehr hörbar 

# 


2 
L: TAtsachen da oben :konzentrieren würde, dann müsste jetzt je- 
mandem auf etwas. 

leiser werdend 


Sw: ja wenn ich was 
Sehr leise 

3 

L: TAUffallen ??Habe das jetzt ..,jAA, wenn du was sehen [?] —2° 

habe das jetzt so n bissel knarrend, sehr leise leise 

55; #leise Nebengespräche ----------- 

Sw: sehen würde 

4T T T 

L: AUfgefrischt das ganze so, *geh jetzt mal wEg hier, ‘wir machen 

n bisschen Licht an erhobene Stimme, betont 

SS:-------------------------------------------------------------------------------- # 
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L: . (5 sec) WAs fAllt jEtzt AUf? ‘Ich habs noch nicht angeschrie- 
ben, aber jetzt - 
#Sehr leise, nachlässig artikuliert, wie beiläufig 


6 
L: habt ihr das gleich selbst im Griff ne? 
# 

Die Rede des Lehrers beginnt in erhöhter und verstärkter Tonlage mit 
dem in die Länge und leicht nach unten gezogenen Phasierungspar- 
tikel »Soo...«. Neben der Ausformulierung der Frage ist der Lehrer 
während der gesamten Passage zudem damit beschäftigt, die Grup- 
penarbeitsphase zu beenden. Die immer wieder beginnenden leisen 
Gespräche unter den Schülern (Fl. 3 und 4) weisen auf seine Schwie- 
rigkeiten bei dieser Unternehmung hin. Zu Beginn verstärkt der Leh- 
rer seine Stimme und legt sie über das Gemurmel der Kleingruppen- 
gespräche. Innerhalb kurzer Zeit verstummen die Schülerinnen und 
Schüler und sofort verringert sich auch deutlich die Lautstärke der 
Lehrerstimme. Die Aufmerksamkeit der Klasse sichert sich der Lehrer 
aber nicht nur durch diese lautere und etwas höhere Stimmführung, 
sondern im Folgenden auch durch die ironisch übertreibende Be- 
zugnahme auf den gemeinsamen elaborierten Kode (Benutzung des 
Konjunktiv »würde« und »müsste«, sowie die »geschätzte Aufmerk- 
samkeit« der Schüler). Ein zweites Mal verstärkt er in der 5. Sequenz 
seine Stimme, als er die zunächst im Konjunktiv formulierte Erwar- 
tung (»es müsste jemandem etwas auffallen«) in eine direkte Frage 
umformt (» Was fällt jetzt auf?«), wiederum über das Gemurmel in 
der Klasse hinweg. Was aber geschieht zwischen den Sequenzen 2 
bis 4? In diesen spricht er mit auffallend entspannter Stimme, die 
jeweils am Ende einer Aussage nach oben steigt. Obwohl einzel- 
ne Schüler wieder miteinander zu reden begonnen haben, wird der 
Lehrer nicht lauter, er mahnt nicht zur Ruhe und Konzentration, son- 
dern im Gegenteil, er gibt den Schülern Zeit, während er drei Sätze 
formuliert, die mit der im Unterricht verhandelten Sache gar nichts 
zu tun haben (»ich geh mal weg, mache das Licht an...«). Dabei ver- 
nachlässigt er sogar die ihm sonst wichtige Standardlautierung, so, 
als wären die damit einhergehenden kulturellen Kodes momentan 
nicht so sehr wichtig. Mit ihrem, an der Semantik der Worte gemes- 
senen, äußerst geringen Informationswert können diese Sequenzen 
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lediglich die Funktion erfüllen, den Schülern einerseits für die Trans- 
formationsphase von der Gruppenarbeit in das Plenum hinein Zeit 
zu lassen, andererseits aber — das zeigt nun wieder der klangliche 
Verlauf - deutlich zu machen, dass die Lehrperson nicht gewillt ist, 
locker zu lassen. Indem der Lehrer dreimal den selben aufsteigenden 
Tonhöhenverlauf wählt, also dreimal bereits die Prosodie der Fra- 
geform anbringt, dabei aber Aussagesätze formuliert, entsteht eine 
nachdrückliche Ankündigung: die richtige Frage wird vorbereitet. Ein 
weiteres Mittel, die Aufmerksamkeit der jugendlichen Akteure auf 
die Lehrerfrage zu zentrieren, besteht darin, in die Sätze mit ganz un- 
terschiedlicher Referenz immer wieder ein »jetzt« einzustreuen, dies 
erfolgt insgesamt siebenmal. Mit verschiedenen sprachlichen und 
stimmlichen Mitteln wird von Lehrerseite also darauf hingearbeitet, 
den Szenenwechsel von der Gruppenarbeit zum Plenum zu gestal- 
ten, indem gleichzeitig ein neuer Arbeitsauftrag formuliert wird. Das 
Bühnengeschehen dreht sich, während weiter gespielt wird. Das er- 
fordert offensichtlich einigen Aufwand, aber spätestens während der 
5. Sequenz ist der Szenenwechsel abgeschlossen. Umso mehr er- 
staunt der Abschluss des Beispiels: Endlich kann sich der Lehrer der 
gesammelten Aufmerksamkeit seiner Schüler sicher sein. Da spielt er 
auch den Ball sofort zurück. Indem er seine Stimme zurücknimmt, 
wieder leise und fast undeutlich spricht, zugleich aber erneut den 
melodisch ansteigenden Verlauf der Sequenzen 2 bis 4 wählt und 
wiederum einen Aussagesatz in eine Frage kleidet, kommentiert er 
die gestellte Frage scheinbar beiläufig mit den Worten: » Aber jetzt 
habt ihr das selbst gleich im Griff, ne?« Durch die Verwendung der 
beiden Worte »jetzt« — »gleich« stellt sich ein Bezug zur nahen Zu- 
kunft her: Ihr werdet das gleich geschafft haben. Und durch die Ver- 
stärkung » ihr« — »selbst« lenkt sich der Fokus vom Lehrer wieder auf 
die Schüler und signalisiert damit, dass er die Präsenz des Lehrers für 
überflüssig hält. Den Schülern wird hier ganz nebenbei mitgeteilt, 
dass nicht nur die Lösung der Aufgabe, sondern die Lösung der Auf- 
gabe ohne Hilfe selbstverständlich unterstellt und in naher Zukunft 
auch erwartet wird. 
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3.3 Vergleich 


Eingangs wurde die Frage formuliert, wie mit Hilfe von Lehrerfra- 
gen die Bereitschaft der Schüler geweckt und täglich erneuert wer- 
den kann, um deren eigenen Frage- und Interessenhorizont dem der 
Schule möglichst ähnlich zu machen. Deutlich wurde, dass dazu 
von den beiden hier untersuchten Lehrpersonen, diesseits der Fragen 
nach dem differierenden Niveau des Unterrichts, das hier nicht zur 
Diskussion steht, ganz unterschiedliche Wege begangen werden. In 
der Art und Weise, wie die Hauptschullehrerin und der Gymnasi- 
allehrer ihre Fragen stellen und Aufträge formulieren, wird immer 
zweierlei aufgerufen und bearbeitet: zum einen das Verhältnis der 
Schüler zu dem in Rede stehenden Unterrichtsgegenstand, zum an- 
deren das Verhältnis der Schüler zu ihrem eigenen Lernpotential. 
Horst Rumpf hat sich in seinen historischen Untersuchungen zur 
Lehrerfrage vor allem dem erstgenannten Aspekt zugewendet. »Die 
Lehrerfrage ist [...] ein Mittel, chaotische und irregulär-private Bezie- 
hungen von Menschen zu Lehrinhalten zu verhindern«*, so Rumpf, 
und sie helfe, »[...] ein allgemeines, ein außersinnliches Subjekt in die 
einzelnen Menschen hinein durchzusetzen. Die Fragen, die Aufmerk- 
samkeiten, die Verknüpfungen, die einstudiert werden, sind nicht die 
Fragen, die Aufmerksamkeiten, die Verknüpfungen eines bestimmten 
sterblichen Menschen. Auch der Lehrer fragt nicht als sterbliche Ein- 
zelperson - er ist Mundstück eines anonymen Großsubjekts.«°° Die 
Fragen sind allgemeine, öffentliche Fragen, und zur Teilhabe an der 
Allgemeinheit und Öffentlichkeit erhält, wie oben bereits herausge- 
stellt, Zugang, wer sich diese Fragen des »Großsubjekts« Schule zu 
Eigen macht. Mit Blick auf die eben besprochene Sprechgestik, die in 
den Fragen erklingt, lässt sich die Perspektive Rumpfs auf die soziale 
Dimension der Herstellung eines »Großsubjekts« Schüler erweitern, 
welches mit der Art und Weise des Fragens neben anderem auch 
lernt, sich selbst und seine Leistungspotentiale einzuschätzen. So be- 
trachtet, artikuliert jede Frage und jeder Arbeitsauftrag, die oder der 
im Unterricht gestellt wird, in der Weise des Sprechens eine Stellung- 
nahme zum Phänomen der Bildsamkeit, in welcher die Lehrkraft der 


49 Rumpf 1994, 103. 
50 Rumpf 1994, 109. 
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Größe ihres »Vertrauen[s], dass Kinder lernen wollen«5' Ausdruck 
verleiht. 

In der Art und Weise, wie die auf den Gegenstand bezogenen Fra- 
gen im Unterricht gestellt werden, lassen sich nun zusammenfassend 
zwei unterschiedliche Weisen der Beziehungsgenerierung zwischen 
Unterrichtsgegenstand und Schüler konstatieren: 

In der Hauptschule führt der Gestus einer institutionalisierten Für- 
sorge und der emotionalisierte Ton der Ungeduld dazu, dass eine 
Distanz zwischen Gegenstand und Schülersubjekt etabliert wird. 
Tief im Bewusstsein der Hauptschullehrerin verankert ist offenbar 
die Überzeugung, dass sich für die Themen des Deutschunterrichts 
sowieso keiner interessiert?. Dementsprechend vorsichtig und zu- 
rückhaltend inszeniert sie ihre Fragen. Ein vermutlich nicht gewollter 
Nebeneffekt schleicht sich dabei ein: Die Fragen erhalten die proso- 
dische Textur eines Schließens und wirken dadurch wenig einladend 
auf die Angesprochenen. 

Im Gymnasium hingegen legt, um das Akustische ins Bild zu set- 
zen, der Lehrer die Frage und damit den Gegenstand den Schülern in 
die Hände (»ihr habt das gleich selbst im »Griff« nex) und zieht sich 
dann selbst aus dem Geschehen zurück. Dadurch stellt er eine un- 
fragliche Nähe zwischen dem Gegenstand des Unterrichts und den 
Schülern her. Unterstützt durch einen einladend-fragenden Gestus 
können die Schüler kaum anders, als sich die Lehrerfrage zu eigen 
machen - sofern sie überhaupt Präsenz zeigen.*? 


51 Mollenhauer 1985, 78. 

52 So lautete die Formulierung der Hauptschullehrerin in einem Gespräch, das erst 
nach Beendigung der Aufnahmen geführt wurde. 

53 Es muss hier noch einmal darauf hingewiesen werden, dass Gegenstand der Ana- 
lysen nur der Tonbandmitschnitt der Unterrichtsstunden ist, der selbstverstandlich 
viele Aktivitäten derjenigen, die sich aus unterschiedlichen Gründen nicht am 
Geschehen beteiligen, nicht enthält. Über diese Aktivitäten, insbesondere über 
das Schweigen, können demnach auch keine Aussagen gemacht werden. Die 
Analyse darf also nicht als eine idealisierende, aber stark verkürzende Abbildung 
des Unterrichtsgeschehens missverstanden werden; sie bezieht sich immer nur 
auf einen Teil des Geschehens im Klassenraum, allerdings auf denjenigen, der die 
Hauptaufmerksamkeit für sich beansprucht. Zur notwendigen Ergänzung dieser 
eingeschränkten Perspektive vgl. Breidenstein 2006. 
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4 Ausblick 


Mir war es wichtig, die These der Doppelstruktur der Sprache und 
des Sprechens als einer immer zugleich leiblichen und abstrakten 
sozialen Tätigkeit empirisch nachzuvollziehen. Mit dieser Doppel- 
struktur ist eine gewisse Unverfügbarkeit über sprachliche Prozesse 
gegeben, die in pädagogisch-didaktischer Absicht nicht überwunden 
werden kann. Die Sprache eines Pädagogen tut immer mehr, als es 
die bewusste Absicht des Sprechers jeweils vorsieht, sie tut oft auch 
weniger, vor allem offenbar anderes als vorgesehen ist. 

Die mikrologische Analyse von Sprechgesten hat gezeigt, dass die 
Körperlichkeit der Sprache und des Sprechens in der Schule eigene 
Wirkungskreise hervorbringt. Die Merkmale der menschlichen Stim- 
me sind daran ebenso beteiligt wie die gestische Verfasstheit unse- 
rer Rede. Doch wäre wenig gewonnen, wenn man sich mit immer 
erneuten Hinweisen auf die Unverfügbarkeit der ästhesiologischen 
Dimension der Sprache begnügte, und nicht auch fragen wollte, ob 
sich aus diesem Wissen in pädagogischer Hinsicht Perspektiven für 
den Umgang mit dem Phänomen entwickeln lassen. Ich möchte sol- 
che Perspektiven abschließend in drei Hinsichten andeuten. 

1. Sensibilisierung. Es erscheint notwendig, (insbesondere zukünf- 
tige) Lehrer für die Macht der gesprochenen Sprache zu sensibi- 
lisieren, die sowohl Gewalt ausüben als auch eine freundliche 
Zuwendung zum Ausdruck bringen kann, und die, wie das obige 
Beispiel aus der Hauptschule zeigt, gerade in ihrer Ambivalenz 
und Mehrdeutigkeit ernst genommen werden muss. Aufmerksam 
zu sein für die Wirkungen von Stimme und Sprechgeste bei sich 
selbst und bei anderen stellt eine Kompetenz dar, die in der Leh- 
rerbildung, wenn überhaupt, derzeitig nur sehr randständig the- 
matisiert wird. Sprecherziehungs- und Rhetorikkurse erscheinen 
vor dem Hintergrund der hier vorgestellten Forschungsergebnisse 
auch insofern als sinnvoll und notwendig, als sie vor der Illusi- 
on an die vollständige Beherrschbarkeit des eigenen Sprechens 
schützen. 


2. Ermöglichung von An-teilnahme. Oft haben Lehrerinnen und Leh- 
rer ein diffuses Gefühl davon, von ihrer Klasse oder von Einzelnen 
nicht verstanden zu werden, dass sie die Schüler nicht begeis- 
tern, nicht ansprechen können. Die Körperlichkeit von Stimme 
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und Sprache legt das Fundament für die Teilnahme am Gespräch. 
Wer sich nicht angesprochen fühlt, der kann am Gespräch kaum 
teilhaben. Manch einer wünscht sich vielleicht, dass er sich an- 
gesprochen fühlen sollte. Das Verfehlen des sprachlich-ästhesio- 
logischen Sensoriums im anderen baut Sprachbarrieren auf. Die 
mancherorts beklagte Stumpfheit jugendlicher Gesprächspartner 
oder die nicht leicht auszuhaltende Sprücheklopferei bestimmter 
(meist männlicher, benachteiligter) Gruppen von Jugendlichen 
wirft angesichts der hier vorgestellten Ergebnisse die Frage auf 
die Erwachsenengeneration zurück: Welche Personen, welche 
Institutionen haben diese Jugendlichen sprachlich hospitalisiert, 
indem sie ihnen die Möglichkeit zur Anteilnahme verweigert 
haben? In Hinblick auf soziale Ungleichheiten stellt sich daher 
neben der auf kognitive Fähigkeiten zentrierten Problematik des 
Verstehens im Gespräch ebenso die Frage: Wird die Teilnahme 
des anderen in dem basalen Sinne einer gestisch artikulierten An- 
teilnahme ermöglicht? Auch hierfür muss erst ein Sensorium bei 
dem Sprechenden gebildet werden, mit Hilfe dessen man dann 
dem in der Regel schwer handhabbaren Eindruck, sich im Ge- 
spräch gegenseitig nicht erreichen zu können, nicht mehr ganz 
hilflos ausgeliefert wäre. 


3. Systemfragen. Es kann nicht nur um den Kompetenzerwerb indi- 
vidueller Lehrpersönlichkeiten gehen. Denn jede Lehrerin ist im 
Laufe ihrer frühen Berufstätigkeit bzw. ihres Referendariats ge- 
halten, bestimmte Gesten ihrer Schule einzuüben und sich diese 
zur Gewohnheit werden zu lassen, um eben eine Lehrerin dieser 
Schule werden zu können. Wir haben gesehen, dass der Gym- 
nasiallehrer anders zu sprechen gewohnt ist als die Hauptschul- 
lehrerin. Dies legt den Schluss nahe, dass die beiden Schulen 
und eventuell auch die beiden Schultypen, denen sie angehören, 
ihre je eigene Sprechkultur ausgebildet haben. Zu fragen ist, ob 
nicht einer der Gründe für die in unserem Schulsystem kaum vor- 
handene Durchlässigkeit von unten nach oben auch in diesen so 
sehr unterschiedlichen Sprechkulturen liegen könnte. Eine solche 
Frage wird man indes nur mit Hilfe weiterer, größerer Untersu- 
chungen, die eventuell auch Gesamtschulen mit einschließen, 
beantworten können. 
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Anna-Lena stern 


Die bedeutungsschaffende Dimension 
körperlicher Transformationen am Beispiel 
des Playback Theaters: 


1 Einführung in die Begrifflichkeit 


1.1 » Transformation«, »multimodaler Ausdruck« 
und »semiotische Mediierung« 


Im Zusammenhang des Theaters wird besonders deutlich, dass der 
Mensch über verschiedene Ausdrucksformen verfügt: Mithilfe der 
Stimme, über die Gestik, die Mimik etc. können Bedeutungen ver- 
mittelt werden. Dabei werden nicht nur durch eine bestimmte Aus- 
drucksform, sondern auch im Übergang von der einen Ausdrucks- 
form zur anderen Bedeutungen hergestellt. Dies lässt sich auf die 
mit solchen Übergängen einhergehenden Transformationsprozesse 
zurückführen. Am Beispiel des Theaters: eine Idee wird transformiert, 
indem sie die Grundlage für eine Erzählung abgibt. Die Erzählung 
wird in Körpersprache übersetzt. Die Modulation der Stimme und 
die Körperbewegungen beeinflussen und transformieren sich wech- 
selseitig etc. Kay O’Halloran (2005) konstatiert, dass »[...] die Poten- 
tiale der Sprache, des Symbolischen und der visuellen Darstellung 
derart genutzt und kombiniert werden können, dass die semiotische 
Expansion größer ist als die Summe der Bedeutungen, die von jeder 
einzelnen dieser Ressourcen abgeleitet werden kann.«? Insbesonde- 
re die körperlichen Dimensionen von Transformationsprozessen sol- 
len hier Thema sein. 

Nach Anthony Baldry & Paul Thibault (2006) kommt es im »mul- 
timodalen Ausdruck« zu einer maximalen Ökonomie und Bedeu- 
tungsverdichtung. Unter den Begriff »multimodaler Ausdruck« 
subsumieren die Autoren sämtliche menschliche Ausdrucksformen 
sowie Bedeutungen, die mit welchen Gegebenheiten auch immer 
verbunden werden (können). Damit tritt in den Blick, dass nicht nur 


1 Heide Marie Herstad hat den Artikel ins Deutsche vorübersetzt. Anja Kraus hat die 
Übersetzung grundlegend überarbeitet. 
2 O'Halloran 2005, 16. 


128 Anna-Lena @stern 


sprachliche und körperliche Ausdrucksgestalten, auch Gegenstände 
im Raum und dieser selbst bei Bedeutungsstiftungen eine Rolle spie- 
len (können). 

Lev Vygotsky (1978) bezeichnet die Herstellung einer Botschaft mit 
Hilfe eines Gegenstandes, eines Bildes, eines Textes oder auch an- 
hand einer anderen Kunstform in seiner soziokulturellen Theorie als 
sog. »semiotische Mediierung«. In diesem Begriff soll deutlich wer- 
den, dass Bedeutungen einer Gegebenheit nicht per se zukommen. 
Sie entstehen vielmehr zwischen verschiedenen Gegebenheiten, im 
Übergang eines bestimmten Zustandes in einen anderen. 

Ein auf Transformationen und in einem multimodalen Ausdrucks- 
geschehen zurückführbarer bedeutungsstiftender Prozess kann prin- 
zipiell, wie im Folgenden gezeigt werden soll, als ein Lernprozess 
ausgelegt werden. 


1.2 Zum soziokulturellen Lernbegriff 


In seiner ästhetischen Theorie, die er in »Kunst als Erfahrung« ([1934] 
1987) entfaltet, bettet John Dewey das multimodale Ausdrucksge- 
schehen in ein soziales ein. Er legt Transformationen als Verhand- 
lungen um die künstlerische Darstellungsform und um die jeweils 
hergestellten Bedeutungen im Rahmen eines Dialogs aus, wobei der 
Dialog als Selbstgespräch, als moderiertes oder freies Gespräch von 
mehreren Personen miteinander und auch als die Auseinanderset- 
zung einer oder mehrer Personen mit bestimmtem Material realisiert 
werden kann. Das Resultat solcher Transformationsprozesse besteht 
in Symbolisierungen, die mit Clifford Geertz (1983) auch als Kultur 
bezeichnet werden können. Geertz (1983) definiert Kultur als »[...] 
das Gewebe von Bedeutungen, das der Mensch selbst gesponnen 
hat.«? 

Im Rahmen der von Geertz mitgepragten symbolischen Kulturan- 
thropologie gilt die Kunst als ein selbststandiges und zugleich als 
ein veränderbares Bedeutungssystem. Nach dem britischen Anthro- 
pologen Victor Turner (1991) fördert insbesondere die Bedeutungs- 
flexibilitat von Symbolen, wie sie vornehmlich in der Kunst besteht, 
das Gemeinschaftsgefühl. Menschen gehen mit Bezug auf ein und 


3 Geertz 1983, 5. 
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dasselbe Symbol bzw. mit Bezug auf dieselben Symbole eine Liaison 
ein, gerade ohne dieselben Bedeutungen in dieses Symbol, in diese 
Symbole zu legen.‘ 

Das Lernen wird im Rahmen der soziokulturellen Theorie als ein 
Zusammenspiel vieler verschiedener, vornehmlich kultureller Fakto- 
ren angesehen, die in kontextueller Abhängigkeit zueinander stehen. 
Lev Vygotsky (1978) hat die mentale Entwicklung des Kindes auf der 
einen Seite als einen nicht sichtbaren inneren Prozess beschrieben. 
Auf der anderen Seite geht ein Lernprozess in ein soziales Gesche- 
hen ein und damit wird er offenkundig. Prinzipiell wird das Lernen 
hier als die Neubestimmung von bereits Bekanntem durch thema- 
tisch und auch formal teilweise Fremdes charakterisiert. In einem 
komplexen Prozess der Begegnung mit anderen und Anderem lässt 
sich das Individuum verändern. Eine solche Erfahrung trägt mental 
gesehen dramatische Züge, denn es kann unter Umständen danach 
nichts mehr so sein wie zuvor. Kommt es zu einer Transformation 
von Verstehen, so ist diese Erfahrung mit der eines inszenierten Dra- 
mas vergleichbar. Wir widmen uns im Folgenden dem Rezeptions- 
prozess von Theater, wie er in der performativen Theorie des Theaters 
konzipiert wird. 


1.3 Zur performativen Theorie des Theaters 


Nach der performativen Theorie des Theaters wird das Bühnen- 
geschehen in erster Linie über Handlungen und nicht vorrangig 
über den Text konstituiert (vgl. Fortier 1997). Im Mittelpunkt steht 
dann eine stilisierte Sprache wie etwa Wiederholungen bestimmter 
Schlüsselphrasen oder Laute. In Abhängigkeit von multimodal zur 
Darstellung gebrachten Symbolen und Repräsentationen vollziehen 
sich Prozesse der Transformation und solche der Bedeutungsstiftung. 
Diese Prozesse, die in der Hauptsache bei der Rezeption von Theater 
eine zentrale Rolle spielen, sollen hier im Vorgriff auf eine später fol- 
gende Darstellung von bedeutungsstiftenden Prozessen im Playback 
Theater durch zwei Merkmale charakterisiert werden: Als »Mimesis« 
(1) und als eine »Verdoppelung« auf der Grundlage von »Leerstellen« 
oder Lücken (2). Zudem wird mit der Vorstellung körperlich vermit- 


4 Vgl. Pécseli 2006. 
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telten Erkennens operiert. Diese Vorstellung soll anhand der Analyse 
von empirischem Material weiter unten dargelegt werden. 

(1) Die Elemente einer künstlerischen Darstellung müssen, jeden- 
falls ansatzweise, von den Schauspielern und von den Zuschauern 
in ihrer Symbolik dekodierbar sein. Diese Voraussetzung erfüllt eine 
Darstellung nur insofern, als sie mimetische Züge trägt. Die Imitation 
ist eine elementare Form der Mimesis. Eine andere Form der Mime- 
sis ist die Repräsentation. Die Repräsentation muss nicht unbedingt 
buchstäblich und direkt sein. In der Regel handelt es sich dabei um 
Symbole oder Metaphern für eine bestimmte Gegebenheit. In der 
Kunst der Spätmoderne und hier bspw. im Konzepttheater, werden 
die Phänomene, die der »Mimesis« subsumiert werden, häufig the- 
matisiert und spielerisch inszeniert.’ 

(2) Nach Wolfgang Iser (1967) setzt das Verständnis von Fiktion 
voraus, dass ein Rezeptionsprozess einer » Verdopplung« unterzo- 
gen wird.° Iser rekurriert hier in erster Linie auf den Leseprozess. 
Er zeigt, dass ein solcher durch eine ästhetische Verdopplung von 
Zeit, Raum, Charakter und Intrige charakterisierbar ist. Während des 
realen Rezeptionsprozesses findet ein fiktiver statt, in dem sich der 
Leser den Charakter der handelnden Personen, den Ort des Gesche- 
hens etc. ausmalt und sich so die Storyline aneignet. Damit kommt 
es zu einer Bewegung zwischen dem Verfassertext und dem Leser, 
die Iser als eine aktive Mitgestaltung des Verfassertextes durch den 
Leser beschreibt. Die Mitgestaltung des Textes durch den Leser wird 
vor allem dadurch möglich, dass der Text »Leerstellen« aufweist, die 
der Rezipient mit Hilfe seiner Vorstellungskraft um das (jeweils sei- 
nes Erachtens) Fehlende ergänzt. Der kompetente Leser liest einen 
Text also nicht wortwörtlich, sondern er spürt gewissermaßen dessen 
Subtexten nach, er füllt dessen Leerstellen aus und bindet die Frag- 
mente im Text zu einem eigenen Bild, einer Szene, einer Zeit, einer 
Person und einer Erzählung zusammen und schafft so in sich eine 
neue Vorstellungswelt. Auf diese Weise wird dem physischen Raum 
ein fiktiver Ort beigestellt. Damit wird es dem Lesenden erst mög- 
lich, vermittelt über den Text, in biographische, gesellschaftliche, ge- 
meinschaftliche oder naturhaft-materiale Aspekte des menschlichen 


5 Siehe Rasmussen 2004. 
6 Unter anderen hat Wolfgang Iser diese Verdoppelung in »The Act of Reading« 
(1967) beschrieben. 


Die bedeutungsschaffende Dimension körperlicher Transformationen 131 


Lebens Einsicht zu nehmen. In einer solchen »Verdopplung« wird 
der Leser gewissermaßen zum Koautor des Textes. 

Unser Ziel, die beschriebenen Zusammenhänge für die Didaktik 
der künstlerischen Fächer fruchtbar zu machen,’ fokussiert auf die 
Schnittstelle von Erziehung und Kunst. Wenn Erziehung und Kunst 
miteinander in ein Verhältnis gesetzt werden sollen, so stellt sich die 
Frage nach dem Kunstbegriff. 


1.4 Die ästhetische Theorie der Transformation 
und die »Relationsästhetik« 


Lars Lovlie (1991) unterscheidet eine »mimetische«, eine »expres- 
sive« und eine »transformative« Kunsttheorie. Die »mimetische« 
Kunsttheorie ist seiner Auffassung nach die klassische ästhetische 
Theorie. Das »mimetische« Prinzip liegt bspw. der Vorstellung des 
Schönen und der Frage nach guter Kunst zugrunde. Im Mittelpunkt 
dieser Kunsttheorie steht die Orientierung an einem gegebenen und 
bewährten Vorbild. Diesem zu gleichen wird angestrebt oder es soll 
repräsentiert werden. Historisch gesehen dominierte das sog. »mi- 
metische« Prinzip, so Lovlie, die Malerei so lange, bis die Fotografie 
die Aufgabe übernahm, Bild und Abbild einander möglichst ähnlich 
zu machen. Im Kunstunterricht spielt das »mimetische« Prinzip nach 
Løvlie immer noch eine zentrale Rolle, nicht zuletzt im Tanz. So wer- 
den bspw. Tanztechniken und Tanztypen meist am Modell erlernt. 

Nach der sog. »expressiven« Theorie steht der künstlerische Aus- 
druck vorrangig mit der Gefühlswelt eines dafür besonders empfäng- 
lichen und begabten (genialen) Kreators in Beziehung. Es wird davon 
ausgegangen, dass ein Kunstwerk im Modus der Innerlichkeit gewis- 
sermaßen vorliegt und nur zum Ausdruck gebracht werden muss. 
Das, was geschaffen wird, gilt als der Ausdruck für etwas Inneres. 
Die mimetische Beziehung zu einem äußeren Gegenstand kann sus- 
pendiert sein. 

Die »transformative« Theorie schließlich, die John Dewey ([1934] 
1980) entfaltet, gründet in einem Prozess des »Zusammen - Spie- 
lens«: Wie ein Kunstwerk oder eine Produktion auszusehen hat, be- 
misst sich nicht an vorgegebenen äußeren oder inneren Maßstäben 


7 Vgl. Ostern im Druck. 
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oder Werten. Es wird vielmehr davon ausgegangen, dass sich das 
Kunstwerk in einem Dialog zwischen dem Individuum und einer 
gestellten Aufgabe entwickelt, zwischen der eigenen Person und 
künstlerischen Techniken sowie künstlerischen Ausdrucksformen, 
zwischen der eigenen Person und anderen, bspw. dem Lehrer. Nicht 
zuletzt hat ein Kunstwerk seinen Ursprung in einem Dialog zwischen 
dem Ich und dem Selbst als dem Gegenstand der Selbstreflexion. Die 
Bedeutungen, die aus diesen vielfältigen, einander überlagernden 
Dialogen hervorgehen, basieren auf Transformationen. Für künstle- 
risch-ästhetische Prozesse sind nach Løvlie vor allem die Transfor- 
mationen der Form zentral, wie bspw. solche der Verstärkung, der 
Verminderung, der Untertreibung, der Verdrehung, der Verdichtung, 
der Vereinfachung oder auch andere Formen der Stilisierung. Die 
»transformative« Kunsttheorie wird im relationsästhetischen Ansatz, 
der verschiedene künstlerische Positionen zusammenfasst und in 
den 1990er Jahren aufkam, weiterentwickelt. Der relationsästhe- 
tische Ansatz geht davon aus, dass dem künstlerisch Dargestellten 
Prozesse der intersubjektiven Wertschätzung zugrunde liegen, die 
im Kunstwerk repräsentiert, (re-) produziert und auch vorgeschlagen 
werden. Die Situation eines Aufeinandertreffens von Kunst und Re- 
zipient wird dabei als ein Teil des künstlerischen Ausdrucks angese- 
hen.® Strukturell gesehen wird das Publikum damit zum Ko-Agenten 
der Kunst. Hier soll darauf abgehoben werden, dass dieser Ansatz in 
der »transformativen« ästhetischen Theorie Deweys bereits angelegt 
Ist. 


1.5 Die »aktive ästhetische Respons« 


Der Ansatz, das Publikum als Ko-Agenten der Kunst anzusehen, füh- 
re ich auf ein Phänomen zurück, das ich eine »aktive, ästhetische 
Respons«? nenne. Die »aktive, ästhetische Respons« charakterisiert, 
so meine These, nicht nur die Rezeption von Kunst. Sie liegt auch 
sämtlichen Lernprozessen zugrunde. Dies habe ich in Abb. 1 dar- 
gestellt. 

Transformationen, so wurde herausgestellt, konstituieren Bedeu- 
tungen weitgehend unabhängig von rein kognitiven Prozessen. 


8 Vgl. Bourriaud 2007, 165. 
9 Vgl. Ostern 2002. 
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Beispiele aus dem Playback Theater sollen zur Entfaltung der These 
herangezogen werden, dass die bedeutungsstiftende Funktion von 
Transformationen über die aktive und zugleich körperlich vermittel- 
te »ästhetische Respons« erfolgt. Dabei sollen anhand von empiri- 
schem Material Antworten auf folgende Fragen gesucht werden: Was 
bedeutet »Transformation« im Playback Theater? Auf welches physi- 
sche Ausdrucksrepertoire wird bei den Transformationen zurückge- 
griffen? Von welchen Lernprozessen sind solche Transformationspro- 
zesse begleitet? 


2 Das Playback Theater 


Das Playback Theater ist eine auf dem Gemeinschaftsgedanken grün- 
dende Theaterform. Es wurde von Jonathan Fox und Jo Salas kreiert. 
Die Vorstellungen der Playback Theaterkompanien finden nicht vor- 
rangig in Theaterräumen statt, sondern es werden Orte aufgesucht, 
die in gesellschaftlicher Hinsicht bereits vorstrukturiert sind. Ihre 
Grundlage hat diese Theaterform in der Improvisation und in dem 
Leitspruch, die »Story« in Ehren zu halten.'° Das heißt, ausgegan- 


10 Zur Gemeinschaftsform des Playback Theaters vgl. Salas 1993/1996, Fox 1994/ 
2003 und Fox & Dauber 1999. 
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gen wird von einer existenziellen Erzählung, wobei diese möglichst 
spontan und frei von artifiziellen Zügen sein sollte. In der Regel han- 
delt es sich dabei bspw. um den Bericht einer (angenehmen oder 
unangenehmen) Alltagsszene. Die Erzählung stammt von einer auf 
diese Herausforderung meist nicht vorbereiteten Person aus dem 
Publikum, die sich gewöhnlich in der Gesellschaft von Freunden, 
Arbeitskameraden, einer Schulklasse etc. befindet. In Anbetracht der 
Ad Hoc-Situation, in der sie verlautbart wird, ist damit zu rechnen, 
dass die Erzählung in großem Ausmaß fragmentarisch ist. 

Das Playback Spiel beginnt mit einer musikalischen Auslegung 
der Erzählung. Während dieses Vorspiels bereiten sich die Schau- 
spieler auf ihren Auftritt vor. In der Regel beginnt der Schauspieler, 
der den Autor der Geschichte darstellt, die Vorstellung. Das Playback 
Theater findet innerhalb eines festgelegten rituellen Rahmens statt, 
durch den die Improvisationen eine feste Struktur bekommen. Die 
Musik, durch die eine Improvisation eingeleitet, unterstrichen und 
abgeschlossen wird, ist solch ein rituelles Element. Ein Spielleiter 
moderiert das Ritual, indem er die Personen im Publikum auffor- 
dert, eine Geschichte zu erzählen, die er dann zusammenfasst und 
deren theatrale Darstellungsform er ankündigt. Per unausgesproche- 
nem Fiktionskontrakt akzeptieren Schauspieler und Publikum, dass 
die dargestellte Szene weder ein realistisches Abbild der Ausgangs- 
erzählung noch eine Symbolisierung derselben zu sein beansprucht. 
Durch die Rituale wird die ästhetische Distanz geschaffen, die es 
dem Publikum ermöglicht, den speziellen Fiktionskontrakt, der für 
die konkret gewählte Darstellungsform gilt, zu erkennen. 

Neben aufwändigen, szenischen Darstellungen gibt es Kurzformen 
des Playback Theaters wie bspw. das lebendige Standbild (eine aus 
verschiedenen Akteuren zusammengesetzte »Plastik«) oder auch die 
Spielform »Pairs«, bei der zwei Personen eine einzige darstellen. 

Immer hat das Playback Theater eine fragmentarische und laien- 
hafte Erzählung zum Thema, deren Ausdruckskraft über Prozesse der 
»Mimesis«, der »Verdopplung« und der »Leerstelle« im Theaterspiel 
entfaltet werden soll. Das vorrangige Ziel des Playback Theater be- 
steht also darin, die Erzählung in einer verdichteten und artistischen 
Form an ihren Autor wie ein Geschenk zurückzugeben. Die erzählte 
Alltagserfahrung soll im Playback Theater durch eine poetische Be- 
arbeitung mittels eines »transformativen« künstlerischen Prozesses 
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zu einer ästhetischen Erfahrung werden. Ein Ausdruck wird geformt 
und mit künstlerischen Werkzeugen weiter bearbeitet. Im Besonde- 
ren wird die Erzählerperspektive gewechselt, was notwendigerweise 
verschiedene Bedeutungsmodifikationen nach sich zieht. Die theat- 
rale Inszenierung fungiert gewissermaßen als ein Werkzeug, mit dem 
sich die Reflexionen über ein wesentliches Thema aus dem Leben 
einer Person aus dem Publikum vertiefen lassen. In diesem Sinne 
wird die Ausgangserzählung dramatisiert. Dies kann nur dann gelin- 
gen, wenn die professionellen Akteure ihre Empathie mit ins Spiel 
bringen, die sie besonders dem bei der Vorstellung anwesenden Au- 
tor der Geschichte zukommen lassen (sollen). Bei der Inszenierung 
treten bspw. widersprüchliche Gefühle zutage. Deutlich werden 
kann vielleicht, dass eine Person froh und traurig zugleich ist. In der 
Kurzform des Playback Theaters, »Pairs«, verdeutlichen zwei Schau- 
spieler diese einander widersprechenden innerspychischen Kräfte, 
indem sie ein und dieselbe Person darstellen. 

Die Schauspieler ergänzen die von einer Person aus dem Publi- 
kum erzählte (fragmentarische) Geschichte, indem sie diese um Be- 
deutungen ergänzen. Umgekehrt vervollständigt auch die Person aus 
dem Publikum, deren Geschichte gespielt wird, die Leerstellen im 
aufgeführten Stück durch eigene Vorstellungen. In seiner aktiven äs- 
thetischen Respons prägt nicht zuletzt auch der scheinbar am Auf- 
führungsgeschehen unbeteiligte Zuschauer der dargestellten, immer 
fragmentarischen Form individuelle, wiederum für ihn selbst charak- 
teristische Züge auf. Diese Ergänzungen des jeweils Dargestellten 
durch die Schauspieler oder das Publikum können intertextuelle Re- 
ferenzen sein wie bestimmte, nicht gezeigte Begleitumstände einer 
Szene, eine vergleichbare andere Situation, oder auch Lösungsansät- 
ze für bestimmte Probleme, die sich in der Darstellung vermitteln. Im 
Verlauf des Theaterstücks können auch Ausschnitte von Songtexten 
und Melodien zu der Ursprungserzählung assoziiert werden. Auch 
Geräusche, Gesten können dem Dargestellten eine bestimmte Be- 
deutung geben etc. 

Auf diese Weise treten Zuschauer und Schauspieler in einen weit- 
gehend nonverbalen Dialog über die existenziellen Lebensbedin- 
gungen des Menschen ein. 

In Bezug auf die Auslegung der Kultur als ein Gewebe von Bedeu- 
tungen, das der Mensch selbst gesponnen hat (Geertz 1983), hatten 
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wir mit Bezug auf Turner (1991) herausgestellt, dass die Bedeutungs- 
flexibilität der kulturellen Symbole das Gemeinschaftsgefühl von 
Menschen fördern kann. Im Playback Theater erfolgt dies quasi vice 
versa: Indem eine spontan vorgebrachte Alltagserzählung von der 
Darstellergruppe aufgegriffen und einfühlsam inszeniert wird, wird 
eine Serie von Transformationen in Gang setzt, die zugleich die Be- 
deutungspotentiale genau derjenigen kulturellen Symbole transfor- 
mieren, derer sich der Autor in seiner Erzählung bedient und derer 
sich die Schauspieler in ihrem Spiel bedienen. 


2.1 Transformationen im Playback Theater 


Im Folgenden will ich einige der Formen, die eine Erzählung im Play- 
back Theater durchlaufen kann, an einem Beispiel herausarbeiten. 
Dabei beziehe ich mich auf die Arbeit des Theater Momentum aus 
Trondheim. Diese Kompanie arbeitet mit Schulen und in der Lehrer- 
aus- und weiterbildung. Alle Mitglieder dieser Gruppe haben eine 
Ausbildung in Drama, Theater oder Tanz, zugleich sind sie Pädago- 
gen und arbeiten bspw. im kunstpädagogischen Bereich. Das Bild- 
material entstand bei den Vorstellungen des Theater Momentum im 
Herbst und Winter 2007. Die im Dezember 2007 zur Aufführung 
gebrachte Improvisation zum Thema »Die Freude Olivers über das 
geschossene Tor« werde ich im Folgenden auf die Bedeutungspoten- 
tiale hin untersuchen, die sich in den von den Schauspielern teilwei- 
se intendiert, teilweise spontan zur Aufführung gebrachten Transfor- 
mationsmodi zeigen. 


Transformation 1: 
Die Versprachlichung einer persönlichen Erinnerung 


Im Rahmen eines Theaterstücks mit dem Thema »Polarnächte« stellt 
der Leiter der Kompanie Momentum die Frage, ob jemand aus dem 
Publikum ein bestimmtes Tagesereignis vorgeführt sehen möchte. 
Oliver (8 Jahre alt) sagt: »In der Pause haben wir Fußball gespielt. Ich 
habe ein Tor geschossen. Das war gut.« 
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Transformation 2: 
Die Auswahl von Wesentlichem 


Der Leiter fasst die Erzählung zusammen: »Die Freude Olivers über 
das geschossene Tor«, und er versichert sich bei Oliver, dass diese 
Beschreibung den Kern seiner Erzählung trifft. 


Transformation 3: 
Die Wahl der Form des Playback Theaters 


Der Leiter fragt, von welchem Schauspieler sich Oliver gerne ver- 
treten lassen will. Oliver entscheidet sich für einen jungen Mann. 
Dann wählt der Leiter die Inszenierung des Kurzberichts als Form der 
theatralen Darstellung. 


Transformation 4: 
Die Materialisierung in einer Szene 


ee ee 


Abb. 2: Eine Schauspielerin als Fußballtor. (Theater Momentum 12.12.2007) 


In Abb. 2 liegt eine Schauspielerin als Fußballtor auf dem Boden. Sie 
flüstert: »Komm mal hierher. Ich liege hier. Komm!« Sie repräsentiert 
einen Gegenstand multimodal, also gestisch und kraft ihrer Bewe- 
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gungen und sie beseelt ihn zudem mit ihrer Stimme. Damit setzt sie 
ein Signal. Denn als Erwachsene spielt sie, ein insbesondere von Kin- 
dern stark mit Gefühlswerten besetztes Ding zu sein, ein Fußballtor. 
Indem sie dem Fußballtor eine Stimme gibt, interpretiert sie ihr Spiel 
als Fiktionsspiel. Um zu markieren, dass ein Pausenereignis in der 
Schule dargestellt wird, mimt ein anderer Schauspieler eine Wand- 
uhr und sein Arm tickt als Zeiger. Eine junge Frau spielt einen Spiel- 
kameraden von Oliver. »Gut Oliver!« rufen alle in der Spielgruppe, 
als der Schauspieler, der den Jungen Oliver darstellt, mit einem fikti- 
ven Ball in das von der Schauspielerin dargestellte Tor schießt. 

Die Schauspielerin, die das flüsternde Fußballtor darstellt, und 
der Schauspieler, der als Uhr mit einem Zeiger tickt und damit den 
Anfang und das Ende der Pause anzeigt, thematisieren Phänomene 
der »Mimesis«. Sie spielen in ihrer Rekonstruktion einer Alltagsszene 
zwar auf Imitation und Repräsentation an, zugleich beziehen sie sich 
dabei aber implizit auf den Fiktionskontrakt zwischen den Schau- 
spielern und dem Publikum: Der achtjährige Oliver wird von einem 
erwachsenen jungen Mann gespielt und sein gleichaltriger Kamerad 
wird sogar durch eine erwachsene junge Frau dargestellt. 

Die gesamte Darstellung verweist in ein und dieselbe Richtung: 
die Bestätigung der Freude Olivers über das geschossene Tor. Ausge- 
hend von der fragmentarischen Äußerung des Jungen wird ein ganz- 
heitlicher Ausdruck geschaffen, eine performative Erzählung, die als 
ein playback in einer ästhetisch konzentrierten Form an den Protago- 
nisten der Erzählung zurückgegeben wird. 


Transformation 5: 
Abschließende Worte des Erzählers 
und Bestätigung des Fiktionskontrakts 


Die Schauspieler blicken Oliver an und verbeugen sich respektvoll. 
Der Leiter fragt ihn: »Kannst du deine Erzählung wiedererkennen?« 
Oliver lacht fröhlich und sagt »Ja!« Diese Reaktion von Oliver lässt 
darauf schließen, dass er sich mit der »vorgeführten Erzählung« über 
die »ästhetische Verdopplung« in Beziehung gesetzt und die darin 
enthaltenen Leerstellen um persönliche Bedeutungen und Interpre- 
tationen ergänzt hat. 
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3 Zur körperlichen Dimension des Lernens 


Ein Kommunikationsgeschehen, wie es sich im Playback Theater ent- 
faltet, bedient sich einer multimodalen Sprache, die sich von Kör- 
per zu Körper weitervermittelt. Leena Rouhiainen (2003) diskutiert 
die Beziehung des verkörperten Subjekts zu seiner Umwelt. Dabei 
konzentriert sie sich speziell auf Maurice Merleau-Pontys Verständ- 
nis von der Beweglichkeit des Körpers und dessen vorthematischer 
sowie bedeutungstragender und -stiftender Funktionen." Merleau- 
Ponty stellt heraus, dass der Mensch weder sich selbst noch die Welt 
ohne seinen Körper erleben kann. Gemeint sind nicht nur die Sin- 
nestätigkeiten. Der Körper fungiert auch als eine intentionale Ein- 
heit. Zugleich vermitteln sich über die menschliche Körperlichkeit 
Bedeutungen. In »Das Auge und der Geist« (1968) entfaltet Merleau- 
Ponty den Gedanken, dass die Relation zwischen Subjekt und Ob- 
jekt und die Beziehung zwischen dem lebendigen Leib und der Welt 
grundsätzlich chiastische sind. Subjekt und Objekt, lebendiger Leib 
und Welt werden demnach als ineinander verwoben gedacht. Ich 
nehme im Modus meiner Körperlichkeit auf die Welt Einfluss und 
die Welt beeinflusst mich genau in dieser Hinsicht. - Merleau-Ponty 
schreibt: »Ein menschlicher Körper ist vorhanden, wenn es zwischen 
Sehendem und Sichtbarem, zwischen Berührendem und Berührtem, 
zwischen einem Auge und dem anderen, zwischen einer Hand und 
der anderen zu einer Art Begegnung kommt, wenn der Funke des 
Empfindend-Empfundenen sich entzündet, wenn jenes Feuer um 
sich greift, das unaufhörlich brennen wird, bis irgendein Zwischen- 
fall dem Körper zustößt.«'? Nach Merleau-Ponty sind nicht zuletzt 
auch Ich und anderer miteinander verwoben. Liv Duesund (1995) 
schreibt mit Bezug auf Merleau-Ponty: »Wir können nicht ohne Kör- 
per in der Welt sein. Wir sind ein körperliches Ich und dieses körper- 
lichen Ichs sind wir uns zugleich bewusst. Merleau-Ponty versucht, 
die scharfe Grenze zwischen Bewusstsein und Körper abzubauen, 
ohne sie damit aufzuheben. Er zeigt, dass der Körper der Reflexions- 
tätigkeit nicht nur vorgängig ist. Der Körper und die Sprache stehen 
auch zeitlebens in einem engen Zusammenhang. Wir sind gleich- 


11 Rouhiainen 2003, 425. Vergleiche auch Anttila 2003. 
12 Merleau-Ponty 1967, 17. 
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zeitig ein Ich und ein Mich/Mir. Wir sehen und werden im gleichen 
Augenblick gesehen.«'° 

Warren Lamb (1979) befasste sich mit der Wirkung emotionaler 
Bewegungen und beschreibt sie als ein verwickeltes Zusammen- 
spiel von Rhythmen und Bewegungen des Individuums im Verlauf 
eines Kommunikationsgeschehens, bei dem verschiedene Bewe- 
gungsqualitäten miteinander verbunden werden. In der Neurobio- 
logie sind sog. »Spiegelneuronen«'* im Gespräch, die nachweislich 
im menschlichen Gehirn die Empathie für andere möglich machen. 
Gunn Engelsrud (2006) erklärt die emotionalen Bewegungen damit, 
dass das Nervensystem im Kontakt mit dem anderen aus dem Gleich- 
gewicht geraten kann, das es dann wieder herzustellen versucht. 
Dabei verknüpft sie gehirnphysiologische Erkenntnisse mit solchen 
der Leibphänomenologie. Sie schreibt: »Der körperliche Rhythmus 
von Personen ist nicht allein ihr eigener, sondern er wird in einen 
mit anderen geteilten intersubjektiven Raum eingebracht. Die Bewe- 
gungsmodi eines Individuums hinterlassen energetische Spuren bei 
den Personen, die mit ihm den Raum teilen. Die Grenzen zwischen 
meinem eigenen Körper und den Körpern der anderen sind nicht klar 
bestimmt. Nach Merleau-Ponty kann man die menschliche Körper- 
lichkeit, gleichgültig, ob es sich um den Körper von anderen oder 
um den eigenen handelt, nur kennen lernen, wenn man sie lebt. Das 
bedeutet auch, die Dramen, die einen fremden Körper durchdringen, 
mit zu übernehmen. «'> 

Im Playback Theater verläuft das Denken in Bewegungen - der 
physische Ausdruck bildet gewissermaßen einen Energiestrom. Si- 
multan stellen die Transformationen eine Bedeutungsschicht her. 
In Abhängigkeit von den (Vor-) Erfahrungen der Zuschauer und de- 
ren Kompetenz, bestimmte kulturelle Symbole zu dekodieren, wird 
dieselbe Theatervorstellung auf unterschiedliche Arten interpretiert. 
Dabei steht die Herstellung einer Gemeinschaft von Schauspielern 
und Publikum im Mittelpunkt. Indem ein bestimmtes Thema und die 
damit verbundene Erfahrungsqualität in der Gruppe geteilt werden, 
soll ein von den Anwesenden gemeinschaftlich geteilter Kontext her- 
gestellt werden. Dies kann so weit gehen, dass die verschiedenen 


13 Duesund 1995, 67. 
14 Vgl. Klingberg 2007. 
15 Engelsrud 2006, 102. 
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sinnstiftenden Prozesse in eine kollektive Erzählung einmünden. Ge- 
meint ist: Kleinere existenzielle Erzählungen wie bspw. die von der 
Angst eines Kindes vor der Dunkelheit können größeren, kollektiven 
Lebenserfahrungen eine Kontur geben wie bspw. der Angst des Men- 
schen vor dem kulturell oder auch individualbiographisch Verdräng- 
ten oder der Angst des Menschen vor dem Tod. 

In einer sich an die leibphanomenologische Theorie anschließen- 
den empirischen Forschung wird der Gedanke unterstrichen, dass die 
Bewegungen, die der menschlichen Körperlichkeit zuzuschreiben 
sind, das Denken in Bewegung setzen. Der körperliche Ausdruck 
berührt den Akteur wie auch den Betrachter auf eine direkte und 
zugleich komplexe Art und Weise. Die sich zwischen diesen entfal- 
tende symbolische Kommunikation beruht auf dem Zusammenspiel 
konkret sichtbarer und/oder abstrakter, in jedem Falle aber als ein 
gespielter Kontext ermittelbarer thematischer Aspekte. Wie wir oben 
gesehen haben, findet im Playback Theater eine Kommunikation von 
Körper zu Körper statt. Empirisch greifbar ist, dass bestehende Be- 
deutungen durch die verschiedenen Ausdrucksgestalten modifiziert 
und transformiert werden. Diese Transformationen erfolgen zum ei- 
nen in der Darstellung und Vorführung der zuvor berichteten Szene 
durch die Schauspieler und durch die Musiker. Zum anderen stellen 
sich im Zuge der Ergriffenheit der Zuschauer und insbesondere in 
Bezug auf die indirekte Beteiligung des Protagonisten der Erzählung 
aus dem Publikum am theatralen Spiel Transformationen ein. In der 
Improvisation wird die gemeinsame Erfahrungs- und Kenntnisgrund- 
lage deutlich, auf der der »Dialog« zwischen den Schauspielern und 
dem Publikum aufbaut. 

Meine These, dass sich dieses multimodale Kommunikationsge- 
schehen als ein Lernprozess auslegen lässt, soll im Folgenden ent- 
wickelt werden. 


4 Multimodale Lernprozesse 


Wir hatten das multimodale Kommunikationsgeschehen im Playback 
Theater als eine körperlich vermittelte Bedeutungssuche und zugleich 
Produktion von Bedeutung charakterisiert. Dabei kommt es zu einer 
wachsenden Kenntnis des eigenen Selbst und seiner Veränderungen 
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und ein verstarktes Wahrhaben der eigenen Beziehungen zu anderen 
Menschen, zur Natur, zur Gesellschaft sowie zu bestimmten Ideen 
und Vorstellungen. Es kommt zu einer Veranderung des Verstehens 
und zu neuen Einsichten um innerweltliche Relationen. Zudem wird 
bestehendes Wissen neu strukturiert. Angenommen wird, dass diese 
Veränderungen von sich aus in weitere Lernprozesse einmünden. 

Um diese Zusammenhänge mit dem Ziel weiterzuentwickeln, sie 
zu didaktisieren, ziehen wir ein weiteres Beispiel einer Vorstellung 
des Theater Momentum heran. Diesmal nehme ich die verkörperte 
Kommunikation der Schauspieler und des Musikers mit dem Publi- 
kum und die damit verbundenen Transformationen in den Blick. 

Die Vorstellung fand im Oktober 2007 im Rahmen einer Fortbil- 
dungsveranstaltung für Lehrer zu dem Thema »Als Team funktionie- 
ren« mit ca. 30 Teilnehmern statt. 

Zu Beginn der Veranstaltung tauschen die Lehrer in verschiedenen 
Konstellationen und zuletzt vor dem gesamten Teilnehmerkreis ihre 
beruflichen Erfahrungen zum Thema aus. Ein Teilnehmer erzählt die 
folgende Geschichte: »Ich bin Ole. Ich habe viele Jahre lang in einer 
anderen Branche gearbeitet. Zuerst war ich ganz alleine. Dann ka- 
men mehrere hinzu und ich übernahm die Leitung. Nach und nach 
wurden die Aufgaben anspruchsvoller. Ich tat mein Bestes, soweit ich 
konnte, aber das war nicht genug, und ich wurde krank, sehr krank. 
Als ich nach einer Pause an meinen Arbeitsplatz zurückkam, traf ich 
auf mehrere Leute, mit denen zusammen ich ein Arbeitsteam bilden 
konnte. Wir wurden ein Team.« 

Das Playback Theater besteht in diesem Fall aus zwei Schauspie- 
lern und einem Musiker (Schlagzeug). Der Leiter bringt die Erzäh- 
lung folgendermaßen auf den Punkt: »Allein wurde Ole krank, das 
Arbeiten im Team hat ihm Kraft gegeben. « Der Lehrer Ole wählt eine 
junge Schauspielerin für die Darstellung seiner Rolle. Ein junger 
Schauspieler stellt die Situation dar, die der Lehrer Ole geschildert 
hat. Der Musiker bringt eine Introduktion. Die beiden Schauspieler 
wählen ihre Positionen, die Darstellerin des Protagonisten hat ein 
gelbes Kleid bei sich. 

Transformation 1: Die Schauspielerin geht herum und sucht vergeb- 
lich nach einer Person, der sie sich mitteilen kann. Den Zuschauern 
wird die Rolle (penetrant) passiver Beobachter zugespielt. 
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Transformation 2: Alles wird zuviel. Der Schauspieler transformiert 
den körperlichen Ausdruck der Schauspielerin, indem er sich in eine 
angespannte und körperlich anstrengende Lage versetzt. Er stützt 
sich in Liegestützhaltung mit den Unterarmen auf einen Stuhl. Damit 
verstärkt er ihr körperliches Ausdrucksvermögen. Die Schauspiele- 
rin sinkt zusammen, sie versucht, sich mit dem gelben Kleidungs- 
stück zu schützen. Verschiedene Gefühlsausdrücke sowie konkrete 
und abstrakte Bedeutungen überlagern einander. Kein Wort, nur die 
Trommel begleitet das an Spannungen reiche Geschehen (Abb. 3). 
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Abb. 3 ... ich gab mein Bestes, soweit ich konnte, aber das war nicht genug ... 
(Theater Momentum 29.10.2007) 


In Abb. 4 wird die Fortsetzung der Erzählung gezeigt: die erbrachte 
Leistung ist unzureichend. Die Schauspielerin, die den Protagonisten 
darstellt, verzerrt ihr Gesicht, vibriert und wendet sich vom Publi- 
kum ab. Die mit der gemimten Erkrankung einhergehende physische 
Transformation wird zudem auch dadurch symbolisiert, dass der 
Schauspieler sich als zu schwere Last inszeniert. Die Schauspielerin 
kniet und schwankt unter dieser zu schweren Last. Der Schauspieler 
drückt die Schauspielerin zu Boden. Der Musiker unterstützt die in 
dieser Szene vermittelte Stimmung durch Trommeln. 
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Abb. 4 ... Aber das war nicht genug, und ich wurde krank, sehr krank ... 
(Theater Momentum 29.10.2007) 


Abb. 5 ... aber dann wurden wir ein Team ... (Theater Momentum 29.10.2007) 
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Transformation 3: Einen Augenblick lang wird das Bild eingefroren. 
Dann beginnt (Abb. 5) der dritte Teil: Mehrere Stoffstücke kommen 
ins Spiel. Sie werden zusammengeflochten. Die Stoffstücke sollen 
andere, jetzt hinzutretende Personen symbolisieren. Die Schauspie- 
lerin zeigt mit energetisch aufgeladenen Bewegungen die Freude da- 
rüber, dass sie nun zusammen mit anderen ein Arbeitsteam bilden 
kann. 

Der Musiker beendet die Vorstellung mit einem energischen Trom- 
melschlag. 


An den beschriebenen Theaterszenen wird deutlich, dass Transfor- 
mationen der Form wie Kommentare zum Dargestellten fungieren. 
Durch verschiedene Formen der Stilisierung werden die zur Auffüh- 
rung gebrachten Ereignisse mit symbolischen Bedeutungen aufgela- 
den. Allen diesen Transformationen gemeinsam ist, dass sie in einem 
Raum stattfinden, in dem eine »Entautomatisierung«'° stattfindet. 
Durch einen auf ein und dieselbe Alltagssituation bezogenen Per- 
spektivenwechsel wird eine Art Ortswechsel am selben Ort vollzo- 
gen. Es kommt zu einem Transfer zwischen verschiedenen Körpern, 
Personen, zwischen verschiedenen Bedeutungsschichten, zwischen 
Ich und Selbst etc. So entsteht ein mentaler Raum für das Lernen. 


5 Didaktische Schlussfolgerungen 


Inkeri Sava (1993) entwickelt ausgehend von Deweys Gedanken der 
»Transformation« ein Lernmodell,'” das einen zyklischen Lernpro- 
zess beschreibt. Es geht davon aus, dass sich das Lernen wiederholt 
ähnlichen Gegenständen zuwendet, die in immer ausgeprägterer 
Komplexität erfasst werden, da frühere (Er-)Kenntnisse in die spä- 
teren eingehen. Im Rahmen des gelenkten Lerngeschehens sollten, 
so Sava, Lerninhalte diesen Lernzyklen der Schüler(innen) entspre- 
chend begreiflich gemacht werden. Sie zeigt, dass dieses Begreiflich- 
machen durch Prozesse der Versprachlichung (Metareflexion), aber 
auch metaphorisch durch den Gebrauch von Kunstsprache und nicht 


16 Ein Begriff, der von Sklövskj (2001) übernommen wurde. 
17 Sie stützt sich zudem auf David Kolbs (1985) Vorstellungen zu erfahrungsbasier- 
tem Lernen und sie bezieht sich auch auf den kognitiven Ansatz in der Psycholo- 


gie. 


146 Anna-Lena @stern 


verbaler Symbolsysteme erfolgen kann. Zugleich beinhaltet das Ler- 
nen, wie wir gesehen haben, eine Transformation von Verstehen in 
einer Begegnung mit anderen und Anderem, die dramatische Züge 
tragen kann. 

Als mögliche Resultate insbesondere von Lernprozessen im Rah- 
men der ästhetischen Bildung beschreibt Sava prinzipiell drei mög- 
liche Lerneffekte: Ein Wissenszuwachs, eine qualitative Verände- 
rung künstlerisch-ästhetischer Deutungsprozesse (im Idealfall) hin 
zu einem höheren Niveau und eine strukturelle Veränderung des 
künstlerischen und kreativen Denkens und der Phantasie. Solche 
Lerneffekte beziehen sich grundlegend auf das Verhältnis des Ler- 
nenden zu seiner Umwelt. Sie betreffen die eigene innere Tätigkeit, 
visuelle, räumliche und musikalische Gedankenmuster, Körperbilder 
und innere Schemata für Körperbewegungen. Nicht zuletzt werden 
künstlerisch-ästhetische Systeme ausgebildet, die nicht nur das Bild-, 
sondern auch das Begriffsdenken strukturieren. Der Mensch erschafft 
sich demnach ein Stück innerer Wirklichkeit. Zugleich treten solche 
Vorgänge der Transformation im Sinne interpretierender, überset- 
zender und bedeutungsstiftender Prozesse auch nach außen und sie 
werden sichtbar. 

Nach Sava beginnt jeder didaktisch angeleitete Transformationspro- 
zess mit dem Impuls einer Alltagserfahrung, der in materiale, greifba- 
re Erscheinungen und damit in direkte Sinneserfahrungen übersetzt 
wird. Sava hebt hervor, dass für den Unterricht notwendige sinnes- 
und erlebnisbasierte Erfahrungen sehr viel Zeit in Anspruch nehmen. 
Im künstlerischen Prozess werden diese Erfahrungen Gegenstand der 
Reflexion und damit werden sie transformiert. Dies geschieht sowohl 
individuell als auch in der Gruppe. Indem die Schüler(innen) sich 
bei der Verarbeitung des gegebenen Impulses auch künstlerischer 
Ausdrucksmittel bedienen, wird es möglich, die von ihnen gemach- 
ten Erfahrungen weiterzuentwickeln und sie zu bearbeiten. In dieser 
Phase berät der Lehrer die Schüler bei der Bearbeitung des gegebe- 
nen Impulses mit dem Ziel, dass die Schüler ihre Kenntnisse über 
künstlerische und begriffliche Strukturen einbringen. Es erfolgt eine 
fortlaufende Bearbeitung der Skizzen und Ideen, in der die Darstel- 
lung weiteren Transformationen unterzogen wird und in der dersel- 
ben weitere Ausdrucksqualitäten zugespielt werden. Kurz, multimo- 
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dale Ausdrucksformen gehen im Medium der Kunst im Sinne von 
Werkzeugen in einen holistischen Lernprozesses ein. 

Die im Playback Theater sich vollziehenden körperlichen Trans- 
formationen sind Beispiele für die vielfältigen Bedeutungspotentiale 
eines multimodalen Ausdrucksgeschehens, das in ein Kommunikati- 
onsgeschehen eingebettet ist. Eine zentrale Rolle dabei spielen die 
kulturellen Kodes, über die nicht nur die Schauspieler, sondern auch 
die Zuschauer verfügen. Auf deren Grundlage werden die Körper der 
Beteiligten wie ein Instrument gestimmt. Das heißt, die multimodale 
Darstellung, die mit vielen verschiedenen Zeichen arbeitet, verschie- 
dene Sinne anspricht, Gefühle weckt und Kognitionen verstärkt, ent- 
faltet ein weitaus größeres Bedeutungspotential als dies durch nur 
eine einzige Ausdrucksform wie bspw. durch einen Text möglich ist. 
Quasi inkorporierte körperliche und physische Ausdrucksformen ver- 
mitteln sich von dem einen Körper zum anderen und bewirken dort 
Veränderungen. In einer Überlagerung verschiedener Bedeutungen 
findet eine Kommunikation statt, die sich multimodaler Ausdrucks- 
weisen bedient. Zugleich stellt sich in einer solchen Kommunikation 
eine Art Bedeutungscluster her, das sowohl als Empfindung physisch 
verarbeitet wie auch mental als wahrgenommenes Gefühl und als 
Gedanke aufgenommen wird. Von daher bietet das Playback Theater 
als eine Gemeinschaftstheaterform nicht zuletzt die Möglichkeit, ein 
Individuum, Schauspieler wie Zuschauer, derart zu ergreifen, dass 
sie zu vieldimensionalen Reflexionen angeregt werden. 

Maxine Greene (2004) befindet das aktive Lernen, das Herstellen 
von Bedeutungen, das kritische Fragen, das Erzählen und das au- 
thentische Evaluieren als die Arbeitsformen, die für die Didaktik der 
künstlerischen Fächer zentral sind. Sie schreibt: »Die Werte, die un- 
ter Rückgriff auf künstlerische Mittel ausgedrückt werden, korrespon- 
dieren denjenigen, die in einer sozial gerahmten Begegnung mit ver- 
schiedenen Kunstformen durch Transformationen vermittelt werden: 
Junge Menschen werden aktiviert, eigene Wahrnehmungen, Gefühle 
und Ideen durch reflexives Schaffen, also durch Malen, Tonen, Musi- 
zieren, gesprochene oder geschriebene Wörter und Körperbewegun- 
gen, auszudrücken. «'® 


18 Greene 2004, 17f. 
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Die künstlerische Erfahrung, so argumentiert Greene, bedarf zwar 
keiner messbaren Resultate, um ihren Platz zu verteidigen, sie hat 
ihren Wert in sich selbst. Dennoch kann sie das Material für Reflexi- 
onen abgeben. »Keine Begegnungen können die Imaginationen der- 
artig freisetzen wie das die Kunst und die ästhetischen Begegnungen 
können. Die Imagination ist bekanntlich die Kapazität, die es uns 
ermöglicht, uns innerhalb der Barrieren einer gegebenen Welt zu be- 
wegen und dennoch alternative Möglichkeiten des Lebens und des 
In-der-Welt-Seins zu entwerfen, die es ermöglichen, (zumindest für 
einen Augenblick) das alltäglich Banale zu umgehen und es auszu- 
setzen. Durch die Kunst werden Visionen des Möglichen eher als des 
Vorhersehbaren eröffnet; uns wird erlaubt, unserer Phantasie freien 
Auslauf zu gewähren und die Dinge so anzusehen, als ob sie anders 
wären.«'? 

Die Lernprozesse im Tanz, in der Musik, im Drama, in der Literatur 
und im Film vollziehen sich nicht linear, sondern zyklisch. Mit dem 
Bildungsziel einer Kompetenzentwicklung sollte der Lehrer den Un- 
terricht so aufbauen, dass die Schüler die gestellten Themen eigen- 
ständig bearbeiten können. Dazu bedarf es einer Kenntnissubstanz, 
die in einfachen Modellen besteht. Diese stellt die Grundlage dafür 
dar, dass später auch komplexere mentale Modelle bearbeitet wer- 
den können. Lernprozesse in künstlerischen Prozessen sind durch 
die Produktion und Deutung von vernetzt und vieldimensional auf- 
einender aufbauender Zeichen charakterisiert. Verschiedene symbo- 
liche Bedeutungen werden durch den simultanen Gebrauch von 
semiotischen, auch von nonverbalen Zeichen geschaffen. Die herge- 
stellten Bedeutungen können persönliche oder allgemeine sein. 

Im Playback Theater sind es, wie wir gesehen haben, gerade die 
mithilfe von Transformationen hergestellten Zwischenräume, durch 
die alle Beteiligten dazu herausgefordert werden, ihre aktive ästheti- 
sche Respons in den Darstellungsprozess einzubringen und die Frag- 
mente auszudeuten. 


19 Greene 2004, 18. 


Die bedeutungsschaffende Dimension körperlicher Transformationen 149 


Literatur 


Anttila, Eeva (2003): Mind the Body. Unearthing the Affiliation between the 
Conscious Body and the Reflective Mind. In: Rouhiainen, Leena et al. 
(Hg.): Ways of Knowing in Dance and Art. Helsinki: Theatre Academy. 
Acta Scenica 19, 79-99 

Baldry, Anthony; Thibault, Paul J. (2006): Multimodal Transcription and 
Text Analysis: A Multimedia Toolkit and Coursebook. London/Oakville: 
Equinox 

Bourriaud, Nicolas (2007): Artes. Relasjonell estetikk. Oslo: Pax Forlag 

Dewey, John ([1934] 1987): Kunst als Erfahrung. Frankfurt/M.: Suhrkamp 

Duesund, Liv (1995): Kropp, kunnskap og selvoppfatning. Oslo: Universi- 
tetsforlaget 

Engelsrud, Gunn (2006): Hva er kropp. Oslo: Universitetsforlaget 

Fortier, Mark (1997): Theory/Theatre an Introduction. London, New York: 
Routledge 

Fox, Jonathan ([1994] 2003): Acts’s of service. Spontaneity, commitment, 
tradition in the non scripted theatre. New York: New Paultz 

Fox, Jonathan; Dauber, Heinrich (Hg.) (1999): Gathering Voices. Essays on 
playback theatre. New York: Tusitala Publishing 

Geertz, Clifford (1983): Local Knowledge. New York: Basic Books 

Greene, Maxine (2004): Zen (C’han) and aesthetic education. In: Diaz, G. 
& McKenna, M. B. (Hg.): Teaching for aesthetic experience the art of lear- 
ning. New York: Peter Lang, 17-31 

Iser, Wolfgang (1976): The Act of Reading. Baltimore: Johns Hopkins UP 

Klingberg, Torkel (2007): Den översvämmade hjärnan. En bok om arbets- 
minne, IQ och den stigande informationsfloden. Stockholm: Natur & 
Kultur 

Lamb, Warren (1979): Body Code. London: Routledge & Kegan Paul 

Lovlie, Lars (1990): Den estetiske erfaring. In: Nordisk pedagogik 1-2, 1-18 

Merleau-Ponty, Maurice (1967): Das Auge und der Geist, (dt. und hg. von 
Arndt, H. W.), Hamburg: Rowohlt Paperback 

O’Halloran, Kay (2005): Mathematical Discourse: Language, symbolism 
and visual images. London, New York: Continuum 

stern, Anna-Lena (2002): Aktiv estetisk respons? — ett försök med litterär 
storyline | arskurs sex. Tidskrift for lärarutbildning och forskning, 4-1, 
2002/2003, 37-55 

Østern, Anna-Lena (2006): Livets dans. Didaktisk reflektion över konstnär- 
liga läroprocesser i ett försök att genomföra undervisning på estetisk nivå. 
In: Borg, Kajsa; Nygren-Landgärds, Christina (Hg.): Lärandeprocesser 
genom skapande arbete i vetenskaplig belysning. Rapport nr 21. Vasa: 
Pedagogiska fakulteten vid Åbo Akademi, 24-45 


150 Anna-Lena Östern 


stern, Anna-Lena (im Druck): Pedagogisk teori for estetiske fag. In: Svee, 
Trine (Hg.): Dans og didaktikk. Trondheim: Tapir Akademisk 

Pécseli, Benedikta (Hg.) (2006): Kultur og forstäelse. Kulturvidenskap for de 
paedagogiske fag. Kopenhagen: Hans Reitzels Forlag 

Rasmussen, Bjorn (2004): Teater og unge — Kultur og kontekst. In: Rasmus- 
sen, Bjorn; Aune, Vigdis; Gjervan, Ellen K. (Hg.): DRA 2002 Seminariet 
ved Trøndelag Teater 2004. 6 innlegg om ungdomsteater. NTNU. Institutt 
for kunst- og medievitenskap. Tapir: Kompendieforlaget, 42-48 

Rouhiainen, Leena (2003): Living Transformative Lives. Finnish Freelance 
Dance Artists Brought into Dialogue with Merleau-Ponty’s Phenomenolo- 
gy. Helsinki: Theatre Academy. Acta Scenica 13 (Diss.) 

Salas, Jo ([1993]1996): Improvising real life. Personal story in playback the- 
atre. Dubuque, lowa: Kendall/Hunt 

Sava, Inkeri (1993): Taiteellinen oppimisprosessi. In: Porna, Teoksessa I.; 
Väyrynen, Pirjo (Hg.): Taiteen perusopetuksen käsikirja, 17-35. Helsinki: 
Kunnallisliitto 

Sklóvskij, Viktor B. (2001): Ordets genopstandelse. (Übers. Jane Kabel). Re- 
ception. Tidskrift for nordisk litteratur. 45/2001. Zugriff unter: http://www. 
reception.hum.ku.dk/ [05.05.2008] 

Turner, Viktor (1991): The Forest of Symbols: Aspects of Ndebu Ritual. Ith- 
aca: Cornell University Press 

Vygotsky, Lev (1978): Mind in society: The development of higher psycho- 
logical processes. Cambridge, MA: Harvard University Press 


151 


Anja Kraus 


Die explikative Aufmerksamkeit als Ereignismodus 


Aktuelle Diskussionslinien zum Thema Aufmerksamkeit 


Schülerinnen und Schüler auf bestimmte Sachverhalte aufmerksam 
zu machen und dafür zu sorgen, dass sie diesen, auch unabhängig 
von den Hinweisen und Erklärungen Erwachsener, weiterhin ihre la- 
tente und, so nötig, auch ihre explizite Aufmerksamkeit schenken, 
steht implizit oder explizit seit jeher im Zentrum pädagogischer The- 
orie und Praxis. Schulisches Lernen könnte man überhaupt als die 
Herbeiführung von Aufmerksamkeit, genauer als die nachhaltige In- 
itiierung diverser Aufmerksamkeitsgeschehen bei den Schiler(inne) 
n verstehen. 

Insbesondere seit der Debatte um die sog. Informationsflut als 
mediale Reizüberflutung auf der einen und als exorbitant gestiege- 
ne Verfügbarkeit von Informationen auf der anderen Seite wird der 
menschlichen Fähigkeit, sich einer Sache aufmerksam zuzuwenden, 
eine neue Rolle zugespielt. Längst wird Aufmerksamkeit auch unter 
dem Aspekt ihres Marktwerts gesehen. So wird an der Schnittstelle 
von Medienethik und Medienökonomie das Phänomen einer »Öko- 
nomie der Aufmerksamkeit«' diskutiert. Die Leitvorstellung dieser 
Debatte ist die einer Substituierbarkeit des Geldes durch Aufmerk- 
samkeit und vice versa.? Der Fokus liegt auf der Aufmerksamkeit 
der Konsument(inn)en von audiovisuellen Massenmedien. Ange- 
nommen wird, dass die Aufmerksamkeit, die hier als eine Fähigkeit 
des menschlichen Organismus zur selektiven Aktivitätserhöhung 
verstanden wird,’ sich eindeutig feststellbar und quantifizierbar be- 
stimmten Sachverhalten zuwendet und von anderen abkehrt. Diese 
Selektionsleistung gilt als beeinflussbar. Entsprechend dieser Auf- 
fassung existieren Medienpublika nicht, sondern werden von Me- 


1 Vgl. Rötzer 1996. Zur Diskussion um die Debatte um die Ökonomie der Aufmerk- 
samkeit vgl. Franck 1998, Franck 2003, Nolte 2005 und Hickethier & Bleicher 
2002 sowie Beck & Schweiger 2001 und Rötzer 2000. 

2 Vgl. Franck 2003. 

3 Vgl. Fichter 2001, 6. Siehe auch die gehirnphysiologischen Erkenntnisse zum The- 
ma Aufmerksamkeit (s. u.). 
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dienorganisationen hergestellt.* In Abhängigkeit von sozialen und 
ökonomischen Relevanzkriterien erschaffen sich diese jeweils ein 
»Medienpublikum bestimmter Qualität«°. Eine solche Qualitätsbe- 
stimmung erfolgt über die dargebotenen Inhalte und Orientierungs- 
figuren, die jeweils klar definierte Personengruppen ansprechen 
(sollen). Die Bestimmung und Herstellung eines Medienpublikums 
durch den Rekurs auf bestimmte Darstellungsformen, Phänomenty- 
pen und Orientierungsmuster auf der einen Seite und der heftige, 
rein auf das quantitativ Messbare ausgerichtete Wettbewerb der öf- 
fentlichen Medien und Großveranstaltungen um Einschaltquoten, 
Besucherzahlen, Auflagenzahlen etc. auf der anderen Seite nährt die 
Vorstellung von »captured eyeballs«. 

Auf dem Markt Gefragtes ist entweder rar oder es wird rar gemacht. 
Dies trifft nicht nur für den Markt audiovisueller Massenmedien zu, 
die diese Marktstrategie bspw. in ihrer Machart (schnelle Cuts, mit 
strategischer Absicht beschleunigte Rhythmen aller Art etc.) verfol- 
gen. Auch andere Hersteller und Bewerber von Konsumgütern wie 
Musiklabel, Modemarken etc. wenden diese in vielfältiger Art und 
Weise an. Dasselbe trifft für die Marktstrategie zu, dass der Vertraut- 
heit mit bestimmten Programmen oder mit dem Konsum bestimmter 
Waren die Zugehörigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen zugeord- 
net wird. Die Phänomene, denen sich eine Person über eine längere 
Zeit hinweg zuwendet, spielen seit jeher eine zentrale Rolle für die 
Ausbildung ihrer Identität. Medial vermittelte Zuordnungen nun spie- 
len einem Individuum auch in einer Zeit der Abnahme gesellschaft- 
lich oder gemeinschaftlich verfasster Kohärenzmodelle distinkte und 
sozial verankerte Identifikationsmuster zu. Die Massenmedien und 
die am Modischen orientierte Industrie leisten dies in einer immer 
stärker ins Detail ausgefeilten Art und Weise. Damit avancieren nur 
passager als attraktiv geltende Massenprodukte zu kulturellen Res- 
sourcen, die ebenfalls nur vorübergehend Gültigkeit beanspruchen 
(können). Die zumeist visuelle Kompetenz, die für den Nießbrauch 
dieser kulturellen Ressourcen entscheidend ist, ist zwar zumeist ein- 
fach strukturiert. Sie ist aber doch ausgefeilt genug, dass der Erwerb 
einer solchen Kompetenz (die kostbare) Aufmerksamkeit der in die- 
sem Sinne aktiven Konsument(inn)en abverlangt. 


4 Kiefer 1999, 705. 
5 Kiefer 1999, 705. 
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Im Konstruktionsprozess sozialer Rollen kann eine solche erwor- 
bene (wie gesagt in der Hauptsache visuelle) Kompetenz, vor allem 
offenbar bei Heranwachsenden wie eine Geldanlage fungieren. In 
Anbetracht der suggerierten Knappheit dieser kulturellen Ressource 
ist es nicht verwunderlich, dass es unter Jugendlichen nicht selten 
uncool zu sein scheint, etwas oder jemandem konzentriert Aufmerk- 
samkeit zu schenken. Von einem medial vermittelten Ereignis in 
den Bann geschlagen, überwältigt, unwiderstehlich angezogen zu 
werden indes gilt weithin als sexy. Dies suggerieren nicht zuletzt 
populäre Kinofilme und Fernsehsendungen, die sich augenschein- 
lich nicht in erster Linie um Zuhörer(innen) und Zuschauer(innen) 
bemühen, die moderat angesprochen werden wollen. Meist geht es 
hier vielmehr darum, ein williges Publikum zu ergreifen, zu erregen, 
zu erschüttern. 

Solchen Praxen der Überwältigung liegt die Vorstellung zugrun- 
de, dass wir uns für gewöhnlich in einem intransitiven Wachzustand 
(engl. awareness) befinden, der die Möglichkeit einer Hinwendung 
zu einem Objekt lediglich impliziert.” Es wird also unterstellt, dass 
die Aufmerksamkeit durch externe Einflussgrößen erst erzeugt wird, 
von denen sie angezogen, absorbiert und nicht zuletzt gesteuert und 
mit dem Ziel einer Herstellung von Medienpublika auch geformt 
wird. Ob die unter Jugendlichen weit verbreiteten Praxen? eines 
»Zapping« (schnelles Umschalten zwischen verschiedenen Kanä- 
len), »Hopping« (das Verfolgen mehrerer Sendungen gleichzeitig) 
und »Switching« (Umschalten von einem Sender zum anderen zur 
Information über das laufende Programmangebot) nicht die Berech- 
tigung grundsätzlich in Frage stellen, dass hier überhaupt von einer 
Aufmerksamkeitsleistung die Rede sein kann, bleibt dahingestellt. 


Auch in wissenschaftlichen Zusammenhängen wird die Aufmerksam- 
keit zumeist quantitativ gefasst. Durch metrisch aufgebaute, wahr- 
nehmungspsychologische Experimente hat sich bspw. erwiesen, dass 


6 Friedrich (2002) stellt heraus, dass das unter Jugendlichen weit verbreitete Ver- 
haltensmuster der »Coolness« als inszenierte Gleichgültigkeit eine hohe Auf- 
merksamkeit dem eigenen Desinteresse und dessen Gegenständen gegenüber 
erfordert. Zur Dynamik der Einübung von gesellschaftsrelevanten Praktiken - vgl. 
Simmel 1917. 

7 Vgl. Fichter 2001, 6ff. 

8 Vgl. Niemeyer & Czycholl 1994. 
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neuartige Gegenstände bereits bekannten gegenüber zu einer Steige- 
rung der Aufmerksamkeit führen. Gezeigt werden konnte auch, dass 
der Aufmerksamkeitsumfang durch die Reizintensität, die von einem 
Gegenstand der Wahrnehmung ausgeht, durch die Eigenbewegung 
dieses Gegenstands, durch dessen Größe, Farbigkeit und durch die 
daran feststellbaren Kontraste, durch die scharfe und regelmäßige 
oder nur schwach ausgeprägte Begrenzung des Gegenstands, durch 
daran auffällige Symmetrien, durch die Beleuchtungsintensität und/ 
oder durch die Positionierung desselben an einer bestimmten Stelle 
des Gesichtsfeldes (links oben) beeinflusst wird. Auf der Subjektseite 
spielen motivationale Faktoren wie etwa eine Erfolgserwartung und/ 
oder das Auftreten von Angst, eine Tendenz zur leichten Ablenkbar- 
keit der Aufmerksamkeit und die Interdependenz von individueller 
Aufmerksamkeitsleistung und anderen Intelligenzvariablen nach- 
weislich eine wichtige Rolle für die Aufmerksamkeitsleistung einer 
Person. Ferner wurde gezeigt, dass die Aufmerksamkeitsleistung vom 
Alter der Versuchspersonen abhängig ist. So nehmen Erwachsene mit 
einem Blick, der auf eine Dauer von etwa 0,2 Sekunden festgelegt 
wurde, sechs bis zwölf, im Mittel acht Objekte wahr, Kinder deut- 
lich weniger.? Eine metrische resp. psychometrische Vorstellung des 
Aufmerksamkeitsgeschehens liegt auch dann vor, wenn von der sog. 
Daueraufmerksamkeit oder Vigilanz angenommen wird, dass sie 
zur Aufmerksamkeitsaktivierung (zu einer sog. »alertness«) gestei- 
gert werden kann. Ferner wird die Aufmerksamkeit dann vermessen, 
wenn experimentell nachgewiesen wird, dass die metakognitiv ver- 
ankerte Kontroll-Aufmerksamkeit, die den Handlungsablauf steuert 
und kontrolliert, bei plötzlichem Eintreten eines ungewohnten Reizes 
von einer schnellen Orientierungsreaktion abgelöst wird. Immer er- 
scheint die Aufmerksamkeitstätigkeit oder -leistung als in sich selbst 
unbestimmt und zugleich stark von äußeren und inneren Faktoren 
abhängig, von denen angenommen wird, dass auch sie, genauso wie 
die Aufmerksamkeitstätigkeit oder -leistung selbst, in der Regel bere- 
chenbar sind. Teilweise gilt die Aufmerksamkeitstätigkeit demzufolge 
auch als rational steuerbar und damit instrumentalisierbar. 


9 Vgl. Sperling 1998, 1. 
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Die Vorstellung der Aufmerksamkeit als eine in sich selbst unbe- 
stimmte Wahrnehmungsbereitschaft findet sich im cartesianischen 
Denkmodell wieder.'” Nach René Descartes korrespondiert der 
Wahrnehmungsbereitschaft, die als eine physiologische Dispositi- 
on" konzipiert ist, eine willentlich zielgerichtete Hinwendung auf 
äußere oder auf innere Reize. Descartes geht also davon aus, dass 
eine physiologische Disposition zur Aufmerksamkeit die Willens- 
leistung einer gerichteten Aufmerksamkeit ermöglicht. Zum einen 
wird die Aufmerksamkeit demnach als ein grundlegendes körper- 
liches, unwillkürliches und emotionales von Sinnesgegebenheiten 
Angesprochenwerden(können) ausgelegt. Zum anderen wird ange- 
nommen, dass die Aufmerksamkeit als ein willentliches Aufmerken 
und damit als ein intentional gelenkter, aktiver und rationaler Akt 
auf bestimmte gegenwärtige oder auch erwartete Erlebnisinhalte fo- 
kussiert, die sie verfolgt und festhält. Mit letzterer Funktion geht die 
Nichtbeachtung gleichzeitig auftretender, anderer Reize,'? also eine 
Selektion einher. Ähnlich binden Leibniz, Wundt und andere die 
Aufmerksamkeit an einen Willensprozess, von dem sie annehmen, 
dass er zur Apperzeption'? bestimmter Vorstellungen und Bewusst- 
seinsinhalte und zu einem selektiven Ausgliederungsprozess ande- 
rer führt. In der Tatsache, dass das aktive, bedeutungsvolle Moment 
vollständig der Ratio und das passive, bestimmungslose Moment der 
Leiblichkeit zugeschrieben wird, bildet sich die dem cartesianischen 
Denken generell attestierte Auffassung einer Spaltung der Rationali- 
tät von der Körperlichkeit des Menschen ab. 

Von wenigen Ausnahmen abgesehen, dominiert die cartesiani- 
sche Auslegung der Aufmerksamkeit vor allem die erziehungswis- 
senschaftliche Forschung sowie die pädagogische Praxis resp. die 
Schulpraxis. Hier wird die Aufmerksamkeit in der Regel mit der bei 


10 Descartes 1996 § 70, § 76. In anderen Kontexten wird die Wahrnehmungsbereit- 
schaft auch als »Vigilanz« bezeichnet. 

11 Vigilanz wird von Lindsay (1951) in drei Stadien unterteilt: erstens legt er sie als 
entspannte, nicht fokussierte Wachheit, zweitens als wache Aufmerksamkeit im 
Sinne der selektiven Konzentration und aktiven Auseinandersetzung mit der Um- 
welt und drittens als exzessive Erregung aus. 

12 Vgl. Cammann & Spiel 1991. 

13 Unter Apperzeption versteht man die Eigenschaft des Psychischen, aus einer Rei- 
he ähnlicher Eindrücke willentlich bestimmte Wahrnehmungen, Anschauungen 
und Vorstellungen zu extrahieren und diese in den bereits vorhandenen Vorstel- 
lungsbestand einzugliedern. 
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jedem Menschen unterschiedlich ausgeprägten Konzentrationsfähig- 
keit in eins gesetzt.'* Die Konzeption der Aufmerksamkeit als Dispo- 
sition einerseits und als Willensleistung andererseits drückt sich hier 
darin aus, dass angenommen wird, dass die Fähigkeit, sich etwas 
oder jemandem aufmerksam zuzuwenden oder sich auf etwas zu 
konzentrieren, über die ein Individuum verfügt oder die ihm in je 
unterschiedlichem Maße auch nicht gegeben sein kann. Angenom- 
men wird, dass die konkrete Aufmerksamkeitsleistung von einer 
personalen, von der Reflexionstätigkeit gesteuerten (Willens-) Leis- 
tung erbracht wird.'® Der Widerspruch, dass in der Auslegung der 
Aufmerksamkeit als personale, von einer Reflexionstätigkeit gelenkte 
(Willens-) Leistung das vorausgesetzt wird, was nach der Konzeption 
der Aufmerksamkeit als Disposition, die auch (mehr oder weniger) 
nicht zur Verfügung stehen kann, prinzipiell der Grundlage entbeh- 
ren kann, wird hier kaum bedacht. Gängige pädagogische Ansätze 
sind vielmehr vornehmlich an der Vorstellung orientiert, dass die Auf- 
merksamkeit wie jede andere Auffassungskraft auch von außen ver- 
stärkt oder durch verschiedene Faktoren gehemmt resp. vermindert 
werden kann. Der pädagogische und didaktische Maßnahmenkata- 
log dazu reicht vom Ausschalten von Störreizen über die Erhöhung 
der Attraktivität des dargebotenen Aufgabenmaterials, über die Ver- 
besserung der Passung von Leistungsanforderung und Leistungsfähig- 
keit, über den Aufbau von Selbstkontrolltechniken bis hin zu einer 
von der behavioristischen Lerntheorie abgeleiteten systematischen 
Fremdbekräftigung. Jeder dieser Maßnahmen liegt die Vorstellung 
zugrunde, dass der Umfang der Aufmerksamkeit der Schüler(innen) 
für bestimmte Dinge, meist Lerninhalte zu steigern ist. Vergleichbar 
zur These einer »Okonomie der Aufmerksamkeit« in der Medienethik 
und Medienökonomie wird auch hier auf die Vorstellung eines Auf- 
merksamkeitsmanagements rekurriert. In der pädagogischen und in 
der erziehungswissenschaftlichen Literatur sowie in der öffentlichen 
Diskussion um einen zeitgemäßen Bildungsbegriff wird die Möglich- 
keit eines Aufmerksamkeitsmanagements zwar kaum explizit thema- 
tisiert. Sie klingt aber eindringlich in den Debatten durch, die unter 
anderen unter den Stichworten Exzellenzinitiative, Begabtenförde- 
rung, in Bezug auf des Bildungsziel einer Kompetenzentwicklung 


14 Vgl. Büttner et al. 2004 und Barchmann et al. 1991. 
15 Siehe Kreuzberger 2002, 24f. 
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und/oder in der Erörterung der Vor- und Nachteile einer eventuell 
flächendeckenden Einführung der Ganztagesschule geführt werden. 
Diese aktuellen Debatten reagieren zum einen vorrangig auf die Er- 
gebnisse der PISA-Studien und zum anderen auf einige, unserer Zeit 
als typisch attestierte Phänomene. Sie werden im Rahmen der Bil- 
dungstheorie in erster Linie unter kognitivistischem Blickwinkel und 
mit Bezug auf Ergebnisse der Neurobiologie geführt. 


Ergebnisse der Gehirnphysiologie lassen sich ihrer Vereinnahmung 
durch die kognitivistische Lerntheorie entgegen gar nicht ungebro- 
chen in das cartesianische Denkmodell eingliedern. Teilweise stützen 
sie es. Teilweise weisen sie aber auch deutlich über dessen Grenz- 
ziehungen bzw. Definitionen hinaus. In gehirnphysiologischer Hin- 
sicht gilt die Aufmerksamkeit als zusammenfassende Bezeichnung 
für mehrere Einzelleistungen wie das Gedächtnis, Planungs- und 
Problemlösefähigkeiten. Diese werden als von der Intaktheit der Auf- 
merksamkeit als Disposition abhängig erachtet. Die Aufmerksamkeit 
wird in dieser Hinsicht als Basisleistung des Gehirns konzipiert. Die- 
se Leistung, so wird festgestellt, erbringen der Thalamus sowie sen- 
sorische Regionen der hinteren in Verbindung mit der präfrontalen 
Hirnrinde. Zunächst werden bestimmte Reize durch die Aktivierung 
von Alarm- und Fluchtmechanismen sowie Orientierungsreflexen, 
allesamt archaische Funktionen des Gehirns, präattentiv, unbewusst 
und sensorisch selegiert.'° Reaktionen auf andere, irrelevante Reize 
werden im limbischen Kortex und in der Stirnhirnregion gehemmt. 
Ein Gewöhnungs- oder Lerneffekt bewirkt, dass irrelevanten Reizen 
in der Folge keine Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die Reizkonfi- 
gurationen werden nachweislich nicht nur bereits vorprädikativ mit 
zuvor gespeicherten Informationen abgeglichen und durch »inneres 
Sprechen« kognitiv überformt. Experimentell nachgewiesen wurde 
auch, dass bereits die unwillkürliche Aufmerksamkeitsleistung selbst 
eine sensorische und motorische Hinwendung zu einem sinnlich 
wahrnehmbaren Gegenstand einschließt. Die willkürliche Aufmerk- 
samkeitsleistung, die auch hier von der Disposition zur Aufmerksam- 
keit unterschieden wird, initiiert solche Prozesse. Dies wiederum 
setzt, so wurde festgestellt, eine gewisse Sprachbeherrschung voraus. 


16 Vgl. Lurija 1992, 261. 
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Da die Aufmerksamkeit neurophysiologisch und damit auch in der 
Medizin grundsätzlich als ein somatischer Prozess verstanden wird, 
werden verschiedene Aufmerksamkeitsstörungen, am geläufigsten ist 
das sog. ADHS-Syndrom’”, anhand von körperlich sich manifestie- 
renden Symptomen diagnostiziert und medizinisch behandelt. Damit 
dominiert die Vorstellung der Aufmerksamkeit als eine in sich selbst 
zwar unbestimmte, aber dennoch beeinflussbare und zudem sogar 
instrumentalisierbare Disposition und Funktion letztlich die medizi- 
nische und auch die therapeutische Praxis im weiteren Sinne. 


Der genannte gehirnphysiologische Nachweis, dass das sog. »inne- 
re Sprechen« mit Reizkonfigurationen zu tun hat, die mit zuvor ge- 
speicherten Informationen bereits abgeglichen sind, widerspricht der 
cartesianischen Vorstellung eines in sich selbst unbestimmten und 
somit beliebig instrumentalisierbaren Aufmerksamkeitsgeschehens 
grundsätzlich. 

Neurobiologisch wird ein starr fixierender, detailgenauer, analy- 
tischer Aufmerksamkeitsmodus einem fluktuierenden, ganzheitlich 
synthetischen Aufmerksamkeitsmodus qualitativ gegenüber gestellt. 
Eine qualitative Bestimmung der Aufmerksamkeit ergibt sich auch 
aus der Ausdifferenzierung von Aufmerksamkeitstypen nach den je- 
weils daran beteiligten Wahrnehmungsleistungen bzw. Sinnesgebie- 
ten. Man spricht von einer visuellen, einer auditiven, einer taktilen 
und einer kinästhetischen Aufmerksamkeit. In der Erziehungswis- 
senschaft, in der Pädagogik und in der pädagogischen Psychologie 
werden solche Unterscheidungen vor allem im Sinne von Lernty- 
pen. Impliziten Lernprozessen und/oder im Rahmen diverser Auf- 
merksamkeitsstörungen in den Blick genommen und beforscht. Vor 
dem Hintergrund dieser Differenzierung von Aufmerksamkeitstypen 
ist jedenfalls nicht mehr von einem eindeutigen Lernverhalten und 
klar zielgerichteten und ausschließlich durch den Willen gesteuerten 
Lernprozessen auszugehen. Weiterhin zeigen empirische, ebenfalls 
an naturwissenschaftlichen Maßstäben ausgerichtete Studien, dass 
ein Aufmerksamkeitsgeschehen in Abhängigkeit vom Alter des Pro- 
banden, der Probandin in qualitativer Hinsicht sehr stark differiert. 
So liegen bspw. sehr differenzierte Untersuchungen zur visuellen 


17 Bspw. Arnft et al. 2002. 
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Aufmerksamkeit von Säuglingen vor.'® In Hinblick auf die Säuglings- 
forschung widerspricht der Vorstellung einer von sich selbst her in- 
haltsleeren Aufmerksamkeitsleistung weiterhin das Ergebnis, dass die 
visuelle Exploration nachweislich eine aktive und gezielte Informati- 
onssuche darstellt, die »[...] erstaunlich enge Beziehungen zur spä- 
teren kognitiven Leistungsfähigkeit des Kindes aufweist.«'® 

Insbesondere in Hinblick auf Kinder als Verkehrsteilnehmer(innen) 
wird auf ein Aufmerksamkeitsverhalten hingewiesen, das sich von 
dem Erwachsener qualitativ unterscheidet: Nachgewiesen wurde 
bspw., dass das Verhalten von Kindern im Vor- und Grundschulal- 
ter weitgehend von Eindrücken des unmittelbaren Umfelds gesteuert 
ist, während ältere Kinder, Jugendliche und Erwachsene das Wahr- 
genommene offenbar aktiv und zielgesteuert analysieren.” Auch 
hat sich gezeigt, dass Kinder zumeist nicht in der Lage sind, ihre 
Aufmerksamkeit zu spalten resp. einen Vorfall zu beobachten, ohne 
dabei ein anderes, parallel verlaufendes Geschehen aus dem Auge 
zu verlieren.?' 

Im Zusammenhang mit dem Hochleistungssport wird im Training 
einer differenzierten Aufmerksamkeitsregulation eine zentrale Rolle 
zuerkannt. Dabei wird die Aufmerksamkeit nicht als ein in sich un- 
bestimmter Akt festgesetzt. Vielmehr werden diversen Aufmerksam- 
keitspraktiken in einem sog. »mentalen Training«?? in Hinblick auf 
bestimmte Bewegungsabläufe durchgespielt und eingeübt. 

Maria Montessori (1976) weist darauf hin, dass es durch eine sog. 
»Polarisation der Aufmerksamkeit« zu einer Strukturierung und Ord- 
nung des Bewusstseins des Kindes kommt.” Sie gründet ihre Pada- 
gogik auf der Annahme, dass damit, dass sich ein Kind eine äußere 
Ordnung eigentätig aneignet, eine Disziplinierung und damit die 
Herstellung einer inneren Ordnung einhergeht. 

Nicht zuletzt spricht auch der im Rahmen der Medienforschung 
erbrachte Nachweis eines äußerst komplexen kindlichen Medien- 


18 Einen aktuellen Überblick gibt hierzu Pahnke 2007. 

19 Sperling 1998, 3. In eine ähnliche Richtung geht die gängige Kritik am beha- 
viouristischen Verhaltensbegriff, die auf das Moment des Selbstverhältnisses im 
eigenen Verhalten abhebt resp. darauf hinweist, dass man sich in seinem eigenen 
Verhalten immer auch selbst zu etwas bestimmt. 

20 Wagner 1991. 

21 Vgl. Metzger 1959. 

22 Vgl. bspw. Eberspächer 2004. 

23 Montessori 1976, 154. 
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handelns gegen eine rein formale Bestimmung des Aufmerksam- 
keitsgeschehens. Ingrid Paus-Hasebrink (1998) ermittelt in ihrer 
Studie an Kindern im Kindergartenalter bereits zehn verschiedene 
Medienhandlungstypen.?* Horst Niesyto weist darauf hin, dass die 
Möglichkeit mediendidaktischer Ansätze, verschiedene Aufmerk- 
samkeitstechniken und -praktiken zu kultivieren, bislang nicht hin- 
reichend ausgeschöpft ist. Er verweist hier auf die Möglichkeit einer 
Wahrnehmungssensibilisierung, auf die Möglichkeit einer Schulung 
der medialen Dekodierungsfähigkeit und der Analyse- und Reflexi- 
onsfähigkeit sowie auf die Schärfung der ästhetischen Urteilskraft 
in einem medienpädagogisch konzipierten Lernsetting.?° In seinen 
medienethischen Überlegungen unterscheidet ferner Günter Thomas 
vier verschiedene Typen der Aufmerksamkeit:?° erstens das mit der 
fokussierten Intentionalität verknüpfte »Wachbewusstsein«; zwei- 
tens die »gesteigerte Selbstreflexion« im Sinne eines »Tagtraums«; 
drittens die selektiv Wahrgenommenes auf Informationen hin abtas- 
tende »perzeptive Aufmerksamkeit« und viertens die »kommunika- 
tive Aufmerksamkeit« an der Schnittstelle zwischen der subjektiven 
Innenwelt und den Kommunikations- und Verstehensprozessen. Ins- 
besondere im Begriff einer kommunikativen Aufmerksamkeit, in der 
Eindrücke und Inhalte der selbstreflexiven und solche der perzep- 
tiven Aufmerksamkeit mit kognitiv-emotionalen Inhalten verknüpft 
werden, wird die Möglichkeit eröffnet, im Aufmerksamkeitsgesche- 
hen reflexive Momente auszumachen. 

Wiederum im Rahmen der Gehirnphysiologie nachgewiesen wur- 
de, dass im Besonderen diverse Modi des Zeigens, des Hinweisens 
und des Informierens mit bestimmen, was der unbewussten Selekti- 
on unterliegt. Studien zur Mentalitätsgeschichte und ethnologische 
Ansätze, die das Phänomen der Aufmerksamkeit unter dem Aspekt 
eines historischen und kulturellen Wandels menschlicher Einstellun- 
gen, Gedanken, Gefühle und Praktiken beschreiben, zeigen, dass 
von bestimmten Anzeichen, die es jeweils zu ermitteln gilt und die 
historisch und/oder kulturell bedingt sind, auf ein Aufmerksamkeits- 
geschehen im Sinne einer sog. diskursiven Praxis geschlossen wer- 
den kann. Unter einer diskursiven Praxis versteht man mit Michel 


24 Siehe dazu ausführlicher Paus-Hasenbrink 1998, 246ff. 
25 Niesyto 2004, 69. 
26 Thomas 2003, 91f. 
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Foucault (1991) sprachförmige, nichtsprachliche und körperlich 
vermittelte Vorgänge der Herausbildung von erzeugten (und nicht 
gegebenen) Wahrheiten, an denen wir teilhaben und an denen wir 
uns im Sinne einer für uns geltenden Wirklichkeit orientieren. Das 
Aufmerksamkeitsgeschehen ist demnach diskursiv verfasst. 

Erkannt wird in den zuletzt angesprochenen Zusammenhängen, 
dass die Aufmerksamkeit unser Denken, Wahrnehmen und Handeln 
in gewissem Sinne vorstrukturiert und dabei auch inhaltlich bestimmt. 
Abstand wird dabei in erster Linie von der Vorstellung funktionaler 
und kognitiv berechenbarer Strategien der (internen oder externen) 
Steuerung des als inhaltsleer verstandenen Aufmerksamkeitsgesche- 
hens eines Individuums genommen. Im Folgenden soll dargelegt 
werden, inwiefern die damit umrissene Auffassung des Aufmerksam- 
keitsgeschehens im Rahmen der Phänomenologie theoretisch noch 
sehr viel weitergehend entfaltet wird. 


Das Aufmerksamkeitsgeschehen im Rahmen phänomeno- 
logischer Theoriebildung — ein empirischer Zugang 


Nach phänomenologischer Auffassung strukturiert das Aufmerksam- 
keitsgeschehen einer Person ihre Bewusstseinsleistungen und ihr 
Handeln in dem Sinne vor, dass die Aufmerksamkeit selbst als ein 
Explikationsprozess ausgelegt werden kann. 

Ähnlich wie in den genannten Ansätzen (wie bspw. der menta- 
litatsgeschichtliche und der ethnologische) wird das Aufmerksam- 
keitsgeschehen auch hier von seinen Entstehungsbedingungen her 
betrachtet. Allerdings spielen nach phänomenologischer Auffassung 
dabei weniger diskursive Prozesse als vielmehr leiblich vermittelte 
Konstitutionsprozesse eine Rolle. Abgehoben wird insbesondere da- 
rauf, dass das Modell einer gehaltlosen, unwillkürlichen Dispositi- 
on zur Aufmerksamkeit, die einer willentlich gelenkten, quantitativ 
messbaren Aufmerksamkeits- oder Konzentrationsleistung gegen- 
übergestellt wird, lediglich als die Hypostasierung einer bestimm- 
ten unter vielen anderen möglichen Aufmerksamkeitspraktiken und 
-techniken gilt. Von letzteren wird angenommen, dass sie sich einem 
bewussten Zugriff ansonsten zum größten Teil entziehen.” Daher 


27 Die von uns vorgenommene argumentative Polarisierung wird von Versuchen in 
Frage gestellt, die Phänomenologie und die Kognitionswissenschaft miteinander 
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wird ausdrücklich darauf hingewiesen, dass ein streng formallogi- 
sches Denken die Dimension des Wahrnehmens und Wahrhabens 
in der Aufmerksamkeit nicht oder nur unzureichend erfasst. In der 
phänomenologischen Theoriebildung soll diese Dimension prinzipi- 
ell dadurch wieder eingeholt werden, dass die Erscheinungsformen 
vorobjektiver und präreflexiver Prozesse so präzise wie möglich be- 
schrieben werden. 

Im Folgenden werde ich die phänomenologische Auffassung der 
Aufmerksamkeit anhand eines Beispiels zeitgenössischer Kunst, an 
der im Jahr 2005 durchgeführten und filmisch dokumentierten Akti- 
on »Mirrorlight« der Künstlerin Mariana Vassileva, veranschaulichen 
und zugleich empirisch stützen. Die Darstellung und Analysen von 
Filmsequenzen aus »Mirrorlight« sollen in einen Vorschlag möglicher 
Anwendungen des phänomenologischen Konzepts der Aufmerksam- 
keit im Rahmen des Schulunterrichts einmünden. 


Die Künstlerin Mariana Vassileva steht zusammen mit einer Kame- 
rafrau gut sichtbar auf dem Bürgersteig einer ruhigen Wohnstraße in 
einer Gegend Berlins, in der das künstlerische Arbeiten und dessen 
Produkte zum Zeitpunkt der künstlerischen Aktion stark gegenwärtig 
sind. Sie blendet Passant(inn)en überraschend mit einem von einem 
Handspiegel reflektierten Lichtkegel. Die Reaktionen der Vorüberge- 
henden werden gefilmt. Zunächst irrt der Lichtkegel flackernd um- 
her. Versucht wird, das Auge eines erwartungslos vorbeigehenden 
Fußgängers zu fixieren. Gelingt dies, so wandert das Punktlicht mit 
der Testperson mit, bis diese sich ihres gleißenden Begleiters gewahr 
wird. Indem das Licht die Aufmerksamkeit des Passanten, der Passan- 
tin auslöst, entreißt es ihn bzw. sie kurzzeitig seiner bzw. ihrer Na- 
menlosigkeit. Es kommt zu einer kleinen Szene gestisch-mimischer 
Kommunikation mit der Künstlerin oder der Kamerafrau. 

Alle gefilmten Passant(inn)en haben im Anschluss an die Aktion in 
die Veröffentlichung der Filmaufnahmen eingewilligt. 

Ich betrachte den Handspiegel in Abstimmung mit der Künstlerin 
als ein Mittel künstlerischer Forschung. Es erscheint mir prinzipiell 
als lohnend, die Anwendungsmöglichkeiten des Handspiegels als 


in Dialog zu bringen, siehe bspw. Gallagher 1997. 
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einfach zu handhabendes Instrument »Künstlerischer Forschung«* 
im Rahmen empirischer Sozialforschung unter anderen Fragestel- 
lungen oder in Hinblick auf andere Anwendungsfelder noch weiter 
auszuloten. 

Die filmische Dokumentation des mittels Handspiegel initiierten 
Geschehens macht vielfältige, im Verlauf der künstlerischen Aktion 
sich zeigende Fassetten von individuellen Aufmerksamkeitsgesche- 
hen der Analyse zugänglich. Meine Analyse der Filmszenen erfolgt 
in Anlehnung an das von Helmut Danner vorgestellte methodische 
Verfahren der phänomenologischen Beschreibung.” 

Erstes Beispiel: 


Eine der im Rahmen der Aktion »Mirrorlight« dokumentierten Per- 
sonen, eine junge Frau, wirkt anfangs entspannt und etwas müde. 
Offenbar in Gedanken versunken bewegt sie fast unmerklich ihren 
Mund (1). Eine innere Vorstellung scheint ihr ein Lächeln abzuringen, 
das über ihr Gesicht huscht. Während sie zu Boden blickt, umspielt 


28 Der Begriff »Künstlerische Forschung« bezeichnet ein »professionell-künstleri- 
sches Vorgehen, das sich in Verbindung rechercheorientierter Methoden und kri- 
tisch subjektiver (künstlerischer) Handlungen bedient, um spezifisch und u. U. 
zielorientiert singuläre, mitunter kontextfremde Ergebnisentitäten erkenntnisbrin- 
gend zu assoziieren.« Zugriff unter: http://artrelated.net/glossar-n/kuenstlerische- 
forschung.html [28.4.2007]. 

Zur Verbindung von phänomenologisch orientierter Sozialforschung und künstle- 
risch orientierter Sozialforschung siehe Kraus (2006). 
29 Danner 1979, 139ff. 
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der Lichtkegel bereits ihre Augen. Sie hebt langsam ihren Kopf und 
schaut dabei ihr Gegenüber neutral und direkt an. Der Lichtstrahl 
trifft ihr Gesicht. Sie geht ruhig weiter, während sich wie unwillkür- 
lich ein herzliches, strahlendes Lächeln auf ihrem Antlitz ausbreitet 
(2). Sie schlägt unvermittelt die Augen auf und adressiert mit einem 
zugetanen Lächeln ihr Gegenüber, vermutlich die Künstlerin selbst. 
Es wirkt, als würde sie in der angeblickten Person spontan eine gute 
Freundin erkennen, der sie nun mit einem Seitenblick kameradschaft- 
lich ihr Einverständnis mit der erfolgten Aktion zusichert. Dieses Mo- 
ment des Einvernehmens legt sich wie absichtslos über ihr Gesicht. 
Indem sie ihre Zähne noch ein wenig weiter freilegt, scheint sich ihre 
Zustimmung schließlich in einer verschmitzten Grimasse zu einem 
(sicherlich in seiner Ausdrucksstärke nicht ganz bewussten) Schulter- 
schluss zu verdichten (3). Die mutmaßliche Kundgabe einer offenbar 
grundsätzlich geteilten Einstellung zur aktuellen Situation bekommt 
unvermittelt den Beigeschmack eines galanten Schelmenstreichs. 

(2) 


Filmstills aus: Mariana Vassileva »Mirrorlight«, 2005 
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Zweites Beispiel: 


(1) 


Filmstill aus: Mariana Vassileva »Mirrorlight«, 2005 


Ein Mann, der zunächst gleichmütig in die Kamera schaut, wirkt 
entspannt, sein Gang ist ruhig (1). Er blickt der Künstlerin und der 
Kamerafrau unbeteiligt, sachlich, etwas kopfscheu und abwartend 
entgegen. Im Sonnenlicht wirkt sein noch junges Gesicht zerfurcht 
und seine Mimik angespannt. Als ihn der absichtlich erzeugte Licht- 
kegel nun unversehens am Hals trifft, erhebt er heftig seine Hand 
und hält sie, seine Augen schützend vor sein Gesicht. Es wirkt so, 
als würde er damit den Lichtschein und die hiermit verbundene Auf- 
merksamkeit der beiden fremden (weiblichen) Personen entschieden 
abwehren. Seine spontane gestische Interpretation des Unterneh- 
mens der Künstlerin wirkt weniger defensiv als offensiv. Es drängt 
sich der Eindruck auf, dass der junge Mann die Aufmerksamkeit, die 
ihm mit dem Lichtkegel zuteil wird und die ihn der Neutralität des 
Großstadtlebens entreißt, intuitiv als unliebsame Belästigung, bei- 
nahe als Qual auffassen könnte. Die Tatsache, dass seine Reaktion 
prompt erfolgt und sehr entschieden und unmissverständlich wirkt, 
erweckt den Eindruck, dass er die ihm geltende Zuwendung einer 
Fremden und deren mit einer laufenden Kamera ausgerüsteten As- 
sistentin beinahe erwartet zu haben scheint. Sein Reflex, die Hand 
zu erheben, legt die künstlerische Aktion eindeutig als Überschrei- 
tung seiner intimen Grenzen aus. Zu diesem Zeitpunkt ist nicht aus- 
geschlossen, dass er mit seiner Geste in erster Linie die Tatsache, 
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gefilmt zu werden, zurückweist. Er wendet mit vorgehaltener Hand 
seinen Kopf noch weiter ab (2). Bald scheint sich aber seine körper- 
liche Anspannung zu lösen, die Hand senkt sich leicht und gibt dem 
jungen Mann den Blick auf sein Gegenüber frei (3). Sein nunmehr 
besorgt und irritiert wirkendes Mienenspiel lässt auf eine gewisse 
Unsicherheit schließen. 


(2) (3) 


Filmstills aus: Mariana Vassileva »Mirrorlight«, 2005 


Seine Reaktion erscheint mit einem Mal wie das Zeichen einer Un- 
terwerfung. Der sich jetzt überraschend einstellende Eindruck aus- 
geprägter Angegriffenheit und Fragilität mutiert im nächsten Moment 
zu dem Anschein von Argwohn, vermischt mit einem Moment ver- 
zagten Aufbegehrens, das nach Erklärung und Protektion gleicher- 
maßen zu verlangen scheint. Ein solches Mienenspiel ist vermutlich 
nicht auf die Kamerafrau gerichtet, die lediglich die Reaktionen des 
jungen Mannes filmt. Es scheint vielmehr der Künstlerin zu gelten, 
die ihn vermutlich direkt anschaut und die Wirkung ihres Blickes mit 
einem Instrument, dem Handspiegel, noch unterstützt. Die weiterhin 
zum Schutz erhobene Hand wirkt wie das Requisit einer schlagar- 
tig der Vergangenheit angehörigen Szene wehrhaften Protestes. Die 
Impression einer changierenden und nunmehr kaum mehr klar be- 
stimmbaren Einstellung dieser Person gegenüber der nicht alltägli- 
chen künstlerischen Aktion währt jedoch nur kurz. Da der Gesichts- 
ausdruck des Angeblendeten über längere Zeit hinweg unbewegt 
derselbe bleibt, drängt sich der Eindruck auf, dass der junge Mann 
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seine Irritation ungeniert und eventuell mit einem Anflug von Ver- 
achtung, die aber im Rahmen des Understatements bleibt, an seine 
Opponentin zurückgibt. 


Die beiden Filmszenen zeigen auf den ersten Blick, dass die durch 
den Lichtkegel bewirkten vielfältigen Reaktionen einer Passantin und 
eines Passanten weder eindeutig noch gleichförmig sind und dass 
sich das durch den Handspiegel ausgelöste Aufmerksamkeitsgesche- 
hen von einem Individuum zum anderen sehr stark unterscheidet. 
Prinzipiell wird deutlich, dass dem Akteur, der Akteurin selbst Ver- 
borgenes durch das bewusst gelenkte Spiegellicht in »Mirrorlight« 
explizit gemacht wird. So lässt das Mienenspiel, das sich im Antlitz 
der beiden Angeleuchteten jeweils entfaltet, auf die Tatsache je in- 
dividueller, sich nonverbal vollziehender Interpretationstätigkeiten 
schließen. Jene Interpretationstätigkeiten beziehen sich in der Haupt- 
sache auf die Beziehung des jeweils in die künstlerische Aktion un- 
willkürlich involvierten Fußgängers, der jeweiligen Fußgängerin zu 
der Künstlerin, die mithilfe des Handspiegels auf sich aufmerksam 
macht, bzw. der Kamerafrau, die das Geschehen filmisch dokumen- 
tiert. Die Tatsache, dass sich das Interpretationsgeschehen am mimi- 
schen Ausdruck der jeweils angeblendeten Person zeigt, lese ich als 
einen Hinweis darauf, dass hier auf nonverbale Art und Weise ver- 
schiedene Sinnebenen der Aufnahme einer sozialen Beziehung und 
zugleich für die angeblendete Person jeweils charakteristische Selbst- 
und Weltverhältnisse zum Ausdruck gebracht werden.*° Im Wider- 
spruch zur bis heute in vielen Wissenschaftsfeldern noch wirksamen 
Vorstellung einer Spaltung von Körperlichkeit und Rationalität, nach 
der leibliche Erfahrungen tendenziell als für die Konstitution von Be- 
deutung marginal erachtet werden, wird an den filmisch dokumen- 
tierten Interaktionen einer per Handspiegel adressierten Person ein 
prozessuales, primär leiblich vermitteltes Sinngeschehen sichtbar. Es 


30 Die Künstlerin Mariana Vassileva sagt in einem nicht veröffentlichten Gespräch 
mit der Autorin selbst über ihre Arbeit »Mirrorlight« sinngemäß: »Mit dem Spie- 
gellicht kann man in die Menschen-Gebäude hineingehen. Manche Gebäude 
haben keine Fenster, andere sind ganz aus Glas, noch andere haben gerade die 
Jalousien nach unten gezogen. Einige sind solide gebaut, andere temporär wie 
Zelte. Ich bin in einem permanenten Sog des Beobachtens. Die Außenwände der 
Gebäude, die mich umkreisen, sind die Innen-Wände meines Zuhauses, und ich 
bin ein Anderer. Mich beschäftigt nicht das Physische, sondern das andere, das 
Metaphysische, oder genauer: das Phänomen Einsamkeit.« 
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kann nicht davon ausgegangen werden, dass eine solche Sinngenese 
der jeweils exponierten Protagonistin und dem jeweils exponierten 
Protagonisten zum Zeitpunkt des Vollzugs vollständig bewusst ist. 
Ihnen jeweils bewusste Gedanken mögen dabei eine Rolle spielen. 
Der Signifikationsprozess ist aber offensichtlich vorobjektiv und vor- 
prädikativ strukturiert. Die Analysen des aufgezeichneten Aufmerk- 
samkeitsverhaltens einer Passantin und eines Passanten zeigen, dass 
dieses, anders als es in den oben kurz skizzierten Diskursen realisiert 
wird, als ein Wahrnehmungsgeschehen beschrieben werden kann, 
das für die Beteiligten ein Ereignis darstellt und an dem sie zugleich 
aktiv teilnehmen. Sie sind Zuschauer und zugleich Akteure. Dabei 
sind sie in ein soziales, dingliches und zeichenförmiges Möglich- 
keitsfeld wie in ein »Materialitätskontinuum«°' eingebunden, in dem 
sie sich mimetisch-reproduktiv und zugleich planvoll und einmalig 
verhalten. In-Szene-gesetzt wird das einmalige Ereignis einer Gegen- 
wärtigkeit, die sich genau an der einen singulären Raum-Zeit-Stelle 
vollzieht.’ 

Eine Beweisführung für die Auslegung des Aufmerksamkeitsge- 
schehens als ein primär leiblich vermittelter Signifikationsprozess 
kann auch mit Bezug auf das Analyseergebnis erfolgen, dass die 
Unterscheidung des ich hier, du dort im Verlauf des Aufmerksam- 
keitsgeschehens offensichtlich in beiden der filmisch dokumentier- 
ten Fälle nach einem Moment der Verwirrung nur sukzessive und 
auf nonverbale, explikative und performative Art und Weise wieder 
eingesetzt wird. Dieses Ergebnis legt es nahe, das Aufmerksamkeits- 
geschehen im Sinne der »Aisthesis« auszulegen. Wolfgang Welsch 
versteht darunter die Erfahrung, dass wir wahrnehmend von einem 
Gegenüber oder von einem Gegenstand in der Weise betroffen wer- 
den, dass Subjekt und Objekt nicht mehr klar zu trennen sind.” In 
die Erfahrung einer Aisthesis spielen, wie Welsch herausstellt, auch 
individuell adaptierte kulturelle Wahrnehmungskodes hinein. Solche 
kulturellen Kodes können anhand des hier vorliegenden Datenma- 
terials zwar nicht ermittelt werden. Festgehalten werden kann aber, 
dass das dokumentierte Aufmerksamkeitsgeschehen sich im Zuge der 


31 Krämer 2004, 21. 

32 Vgl. Krämer 2004, 21, die mit diesen Aspekten den Begriff der Aisthetisierung 
(s. u.) beschreibt. 

33 Vgl. Welsch 1987. 
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Analysen als ein alltägliches, kleines Drama der Infragestellung und 
der Selbstfindung darstellt, das sich in bestimmten, interpretierbaren 
Ausdrucksgebärden manifestiert. 

Legt man das Aufmerksamkeitsgeschehen von der Erfahrung des 
Individuums her aus, so lässt es sich, wie dies der Kunstfilm von 
Mariana Vassileva zeigt, auch mit Martin Heidegger als oAndeıa. 
identifizieren. Die aAndeıc (griech.) expliziert Heidegger als »Un- 
Verborgenheit« bzw. als das, was sich zeigt.’ Die wAnteta wird hier 
dahingehend ausgelegt, dass in der Aufmerksamkeit ein Gegenstand 
vergegenwärtigt wird, indem derselbe im Aufmerksamkeitsgesche- 
hen unter bestimmten Bedingungen überhaupt erst präsent wird. Ed- 
mund Husserl, der Lehrer Heideggers, beschreibt die Aufmerksam- 
keit zudem als explikativ und im Sinne eines »Auffassungssinns«°°. 
Gemeint ist, dass der Aufmerksamkeit bereits ein spezifisches Sche- 
matisieren, Gestalten, Strukturieren resp. ein »Deuten« innewohnt.*° 
In der auf einen Gegenstand gerichteten Aufmerksamkeit wird der- 
selbe demnach bereits vorprädikativ und vorobjektiv interpretiert. 
Das heißt unser Wahrnehmungsfeld wird, wie auch unser Denken 
und Handeln, in der Aufmerksamkeit vorstrukturiert. Umgekehrt, 
so wird herausgestellt, zieht ein Gegenstand oder ein Ereignis un- 
sere Aufmerksamkeit auch in einer bestimmten Art und Weise auf 
sich. Dieser Gedanke wird nicht nur durch die Analysen der Filmse- 
quenzen der beiden dokumentierten Passant(inn)en nahe gelegt. Er 
wird auch durch die oben angesprochenen gehirnphysiologischen 
Forschungsergebnisse gestützt. Insofern die Aufmerksamkeit also als 
eine Antwort auf etwas zu verstehen ist, das uns auffällt, zufällt etc., 
wird sie nicht mehr unbedingt als ein intentionaler Akt, sondern viel- 
mehr als ein Ereignis gesehen, das von uns ausgeht und zugleich 
auf uns zukommt. Dieses Ereignis der Aufmerksamkeit beruht auf 
einer Wechselseitigkeit und einem gleichzeitigen Auftreten von pas- 
siv erlebten und aktiv ausgelegten Geschehnissen. Aufgrund seines 
Ereignischarakters ist ein Aufmerksamkeitsgeschehen immer wieder 
neu zu erwirken.” Die Eigendynamik eines solchen Ereignisses ist 
offenbar an vielfältige Bedingungen geknüpft, die auf vorobjektiver 


34 Vgl. Heidegger 1947, 41. 

35 Husserl 1968 II/1, 416; Husserl 1954, 142. 

36 Husserl expliziert dies für die Wahrnehmung im Allgemeinen (vgl. Husserl 1968 
11/1, 74f, 385). 

37 Vgl. Merleau-Ponty 1966, 49-53. 
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und vorprädikativer Ebene liegen und die sich unserem Bewusstsein 
und damit unserem Zugriff daher in weiten Teilen entziehen. 

In diesen Ausdrucksgebärden verschränken sich offenbar Gefühls- 
werte und vorprädikative Zusammenhänge miteinander. Es ist anzu- 
nehmen, dass die Aufmerksamkeit bestimmten Handlungs- und Kör- 
perschemata korrespondiert und gefühlsmäßigen, vorobjektiven und 
vorprädikativen Wertungen entspringt. Weiterhin kann man mit Be- 
zug auf das empirische Material feststellen, dass die in der Aufmerk- 
samkeit zutage tretenden Ausdrucksgebärden im Sinne von anera 
die strukturale Grundlage für bewusste Gedanken herstellen. 

Die Filmbeispiele zeigen im Besonderen, dass im Aufmerksam- 
keitsgeschehen bestimmte Modi des Interagierens mit anderen Men- 
schen und solchen des Umgangs mit Gegenständen oder Situationen 
performativ zur Aufführung gebracht werden. Dabei handelt es sich 
offensichtlich keineswegs immer um ein eindeutiges Interaktions- 
geschehen oder um eine einzige, klar definierte Umgangsform mit 
Gegenständen oder Situationen. Demnach kann man in Bezug auf 
die Aufmerksamkeitsleistung auch nicht von einer klar umrissenen 
Kulturpraktik, wie sie etwa eine identifikatorische Adaptation an eine 
vorgegebene Rolle oder eine bestimmte Reflexionsleistung darstellt, 
sprechen. Vielmehr ist ein Aufmerksamkeitsgeschehen im Sinne des 
aufeinander Reagierens bzw. des einander Respondierens der daran 
Beteiligten offenbar auf individuelle Art und Weise in sich selbst äu- 
Berst variantenreich.** Zugleich ist sie aber, wie dies die Fallanalysen 
gezeigt haben, auch empirisch nachvollziehbar. 

Die Aufmerksamkeit gilt nach phänomenologischer Auffassung 
als eine leibliche Praktik bzw. als ein ganzes Spektrum leiblicher 
Praktiken. Diese Praktiken sind nicht ganz und gar durch ein Be- 
wusstsein bestimmbar, durch das sie zudem normiert und/oder re- 
guliert werden könnten. Das Bewusstsein ist nach dieser Auffassung 
gar nicht im Stande, eine Aufmerksamkeitspraktik von der Warte ei- 
nes Überblickwissens her oder gar selbstmächtig als Willensakt zu 
vollziehen. Vielmehr lässt sich der Akt der Aufmerksamkeit im Sinne 
»korporalisierender Performativitat«?? auslegen. In Prozessen korpo- 
ralisierender Performativität ist das Körperliche nicht mehr Zeichen 
für einen hinter dem Gesagten liegenden Sinn. Es hat vielmehr selbst 


38 Vgl. Merleau-Ponty 1966, 49ff. 
39 Krämer 2004, 17. 
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Ereignischarakter. Wenn demnach davon ausgegangen werden kann, 
dass wir in unserer Aufmerksamkeit Zeugen eines spezifischen ei- 
genen Handlungsvollzugs werden, so ist dies nicht im Sinne eines 
rein passiven, individualisierten Ergriffenseins gemeint. Mit Bezug 
auf Maurice Merleau-Ponty ist die Aufmerksamkeit vielmehr genau 
das Ereignismoment, in dem ein Strom unmerklicher Perzeptionen 
in eine wahrnehmbare Apperzeption übergeht. Das heißt es voll- 
zieht sich hier eine »schöpferische Metamorphose«®', in der unser 
Wahrnehmen, Denken und Handeln im Sinne eines motivationalen, 
intentionalen und nach Wichtigkeiten und Bedeutungen profilierten 
Feldes vorstrukturiert wird. Die Metamorphose ist zwar nicht (nur) an 
unser Bewusstsein geknüpft. Wir können sie aber doch an uns selbst 
wahrnehmen. 


Zugespitzt auf das Anwendungsfeld der Erziehungswissenschaft 
resp. der Schulpädagogik und hier insbesondere die Lehr- und Lern- 
forschung lässt sich aus den Ergebnissen Folgendes schlussfolgern: 
Die vorprädikativen, nonverbalen, aisthetischen und performativen 
Momente der explikativen Aufmerksamkeitsleistung sowie deren 
korporalisierende Performativität sind grundlegende Aneignungs- 
und Verarbeitungsmodi von Wirklichkeit. In diesem Sinne werden in 
einem Aufmerksamkeitsgeschehen nicht zuletzt Lernprozesse präfi- 
guriert. Es ist hinreichend bekannt, dass Zustände und Einstellungen 
wie entspannt und etwas müde sein, in Gedanken versunken oder 
mit inneren Vorstellungen befasst sein, auf etwas freimütig reagieren, 
kameradschaftlich mit der Aktion eines anderen einverstanden sein, 
die Einstellung eines anderen teilen, einen Schulterschluss mit einem 
anderen eingehen, sich unbeteiligt, sachlich oder scheu verhalten, 
sich ausgeliefert vorkommen, sich belästigt oder angegriffen fühlen 
usw. eine primär leiblich vermittelte, in der Folge aber emotionale, 
motivationale, soziale und volitionale Unterlage bilden, die nicht 
zuletzt auch die Beziehung zu Lerninhalten entscheidend bestimmt. 
Diesen präreflexiven Einstellungen entsprechen zudem fraglos ge- 
wisse Haltungen einer Gegebenheit gegenüber wie eine forschend- 
erkundende, eine sozial bezogene, eine unerschrockene Haltung, 
ein dem Neuem unsicher Begegnen, ein sich zerstreut oder wider- 


40 Vgl. Waldenfels 2004, 21. 
41 Krämer 2004, 18. 
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strebend mit etwas oder jemandem Befassen etc. Diese Haltungen 
wiederum sind Ausdruck für bestimmte Aneignungsmodi von Lern- 
inhalten bzw. für Lernmodi. 

Diese Zusammenhänge führen mich zu der These einer Korrespon- 
denz zwischen den Prozessen explikativer Aufmerksamkeit und ver- 
schiedenen Formen des Lernens. Diese These könnte in einer noch 
ausstehenden Systematisierung der durch eine Vielzahl von Film- 
analysen nach obiger Machart ermittelten explikativen Praktiken der 
Aufmerksamkeit und diversen Lernformen sicherlich auch empirisch 
belegt werden.” Deutlich würde dann, dass Formen des Lernens 
wie unter anderen das assimilierende®, das akkomodierende**, das 
mimetische*® Lernen, das kollaborative, kooperative“ und soziale” 
Lernen, das inzidentelle bzw. implizite*®, das problemlösende, das 
kritische*°, das expansive®°, das widerständige?' Lernen, das produk- 


42 Dies könnte bspw. mit dem Ziel einer kulturspezifischen Modellierung von Auf- 
merksamkeitsgeschehen und deren Systematisierung erfolgen. Es steht in Fra- 
ge, ob das Forschungssetting dann auf diese Forschungsfrage hin zugeschnitten 
werden sollte. An die Ergebnisse einer solchen Analyse anschließend könnte die 
Frage, ob und, wenn ja, wie Aufmerksamkeitspraktiken gelehrt werden können, 
angegangen werden. 

43 Durch assimilierendes Lernen inkorporieren die Individuen neue Erfahrungen als 
Erweiterung und Differenzierung schon etablierter kognitiver Strukturen, vgl. Pia- 
get 1964. 

44 Akkomodierendes Lernen ist ein Lernstil, in dem individuelle kognitive Strukturen 
durch Desintegration verändert werden, indem Lernelemente vom ursprünglichen 
Lernkontext losgelöst und dann in neue Strukturen eingebunden werden, vgl. Pi- 
aget 1964. 

45 Mimetisches Lernen beruht auf dem Prozess einer leiblich vermittelten Annähe- 
rung und schließt rationale Elemente ein, vgl. Gebauer & Wulf 1992. 

46 Kooperatives Lernen bezeichnet Lernarrangements wie Partner- und Gruppenar- 
beit, bei der eine Koordination der Teilnehmer/innen untereinander gefragt ist und 
ein Ziel im Vordergrund steht, das auf konstruktive Weise gemeinsam erreicht 
werden soll. 

47 Soziales Lernen umfasst die Entwicklung der Wahrnehmungsfähigkeit, der Kon- 
takt-, Kommunikations-, Empathie-, Diskretions-, Kooperations- und der Konflikt- 
fähigkeit und der Zivilcourage. 

48 Unter inzidentellem oder implizitem Lernen versteht man ein Lernen ohne Lern- 
absicht (bspw. Neuweg 1999, 29ff.). 

49 Kritisches Lernen meint, dass Strukturen und Gewohnheiten im Sinne eines akti- 
ven Prozesses verlernt werden, um neu gedacht werden zu können, vgl. Meyer- 
Siebert et al. 2002. 

50 Expansives Lernen bezeichnet eine Form des selbst bestimmten Lernens, bei dem 
das lernende Subjekt seine Handlungsfähigkeit erweitert und, da weniger fremd- 
bestimmt, seine Lebensqualität erhöht, vgl. Holzkamp 1993. 

51 Widerständiges Lernen wird als eine Reaktion auf die Reproduktion der gesell- 
schaftlichen Machtverhältnisse und den damit einher gehenden Phänomenen der 
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tive, das forschende”, das genetische bzw. exemplarische’® und das 
explorative oder entdeckende, das konditionierte’* Lernen, das Mo- 
delllernen® und das Lernen durch Handeln® Modi der Aufmerksam- 
keit entsprechen. Zu unterscheiden ware demnach unter anderen 
eine assimilierende Aufmerksamkeitspraxis, eine akkomodierende, 
eine mimetische, eine kollaborative, kooperative und soziale Auf- 
merksamkeitspraxis, eine indizentelle bzw. implizite Aufmerksam- 
keitspraxis, eine problemlösende, eine kritische, eine expansive, 
eine widerständige Aufmerksamkeitspraxis, eine produktive, eine 
forschende Aufmerksamkeitspraxis, eine genetische bzw. exemplari- 
sche, eine explorative und eine konditionierte Aufmerksamkeitspra- 
xis, eine Aufmerksamkeit, die sich an einem Modell orientiert, oder 
eine solche, die sich durch Handeln ausdifferenziert. Das konkrete 
Aufmerksamkeitsgeschehen wäre dieser Auffassung nach das äuße- 
re Erscheinungsbild von Lernprozessen. Diese These könnte in eine 
Lerntheorie übergeführt werden, die ich an anderer Stelle mit dem 
Begriff »konstituierende Leiblichkeit«*” umschreibe. 

Legt man explikative Praktiken der Aufmerksamkeit im Sinne von 
Lernformen aus, so stellt sich die Frage, ob und, wenn ja, wie sol- 
che Praktiken gelehrt werden können. Diese Frage greift zwar über 
die Grenzen hinaus, die durch das oben beschriebene empirische 
Setting gesteckt sind. Es zeichnet sich vor dem Hintergrund der hier 
vorgestellten Analyseergebnisse, die im Folgenden zunächst kurz re- 
sümiert werden sollen, aber durchaus ein Weg ab, wie diese Frage 
empirisch beforscht werden kann. 


Entfremdung ausgelegt: Passivität und dem Lehrer nach dem Munde reden, auf die 
Prüfung lernen werden als Formen widerständigen Lernens genannt, vgl. Holz- 
kamp 1993. 

52 Mit dem Terminus forschendes Lernen sind Lernmöglichkeiten gemeint, die Ler- 
nende in Lernsituationen bringen, in denen sie für sie subjektiv Neues erforschen 
und es auf diese Weise zu ihrem Lernbesitz machen, bspw. Bönsch 1991. 

53 Der Lernende sollte anhand eines Beispiels den gesamten Bereich des Lernstoffes 
verstehen, vgl. Wagenschein 1965, 300. 

54 Unter konditioniertem Lernen versteht man das Erlernen von Reiz-Reaktions-Mus- 
tern, bspw. Skinner 1974. 

55 Der Begriff des Modelllernens wurde u. a. von Albert Bandura geprägt, der darun- 
ter das Nachahmen von Vorbildern versteht, bspw. Bandura 1973. 

56 Der Begriff Lernen durch Handeln ist durch Dewey geprägt, der Lernerfolge an 
die Bedingung knüpft, dass man sich Lerngegenstände handelnd aneignet und 
dieses Handeln dann reflektiert, bspw. Dewey 2004. 

57 Dazu Kraus 2007a. 
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Die Analyse des empirischen Materials hat, so lässt sich zusammen- 
fassen, gezeigt, dass im Aufmerksamkeitsgeschehen leibliches Wissen 
explizit wird. Insbesondere ist deutlich geworden, dass die Aufmerk- 
samkeitspraktiken eines Menschen an seinem körperlich vermittelten 
Ausdrucksverhalten sichtbar werden und somit empirisch ermittelt 
werden können.” Weiterhin lässt sich nach phänomenologischem 
Verständnis ein vorprädikativer und zugleich ein explikativer, also 
ein selbst- und welterschließender, ein aisthetischer und performati- 
ver und zugleich ein responsiver Charakter des je spezifischen Auf- 
merksamkeitsgeschehens feststellen. In ihrer Ereignishaftigkeit ist die 
Aufmerksamkeit, wie die Analysen zeigen, unberechenbar. Zugleich 
verhält sich die Aufmerksamkeitsleistung offenbar »responsiv«° zu 
den jeweils aktuellen Geschehnissen. Zudem nimmt der Akteur, die 
Akteurin am eigenen Aufmerksamkeitsgeschehen (und auch an dem 
anderer) aktiv teil. Damit konnte die phänomenologische Auffassung 
des Aufmerksamkeitsgeschehens anhand der Filmanalyse in ihren 
wesentlichen Zügen empirisch belegt werden. Der Hinweis, dass 
in einem Aufmerksamkeitsgeschehen nach phänomenologischer 
Auffassung grundlegende Aneignungs- und Verarbeitungsmodi von 
Wirklichkeit zu Tage treten, die zugleich in einem solchen generiert 
werden, wurde dahingehend ausgelegt, dass in einem bestimmten 
Aufmerksamkeitsgeschehen nicht zuletzt auch gewisse Lernprozes- 
se und Lernmodi präfiguriert werden. Aus dieser Überlegung wurde 
die These einer Korrespondenz zwischen den Prozessen explikativer 
Aufmerksamkeit und verschiedenen Formen des Lernens abgeleitet. 
- Ferner wurde vor dem Hintergrund der phanomenologischen The- 
oriebildung herausgestellt, dass das Aufmerksamkeitsgeschehen im 
Rahmen kultureller Kodierungen symbolisch präfiguriert wird. Unter 
die kulturellen Kodierungen kann man auch bestimmte Erziehungs- 
maßnahmen oder Lernimpulse, bewusst intendierte Versuche der 
Aufmerksamkeitssteuerung o. ä. subsumieren. 

In Bezug auf die Frage, ob und, wenn ja, wie solche Aufmerk- 
samkeitspraktiken, die auch als Lernformen gelten können, gelehrt 
werden können, zeichnet sich folgender gangbarer Weg für eine 
empirische Untersuchung ab: Die im Aufmerksamkeitsgeschehen 
zur Anwendung kommenden präobjektiven und präreflexiven Struk- 


58 Vgl. Westphal 2002, 82ff. 
59 Vgl. Waldenfels 1994. 


Die explikative Aufmerksamkeit als Ereignismodus 175 


turen geben von einer individuellen Aneignung kultureller Muster 
Zeugnis. Da bestimmte kulturelle Symbolsysteme im individuellen 
Aufmerksamkeitsgeschehen situativ affirmiert, modifiziert und bis- 
weilen sogar generiert werden,‘ werden einerseits, wie oben nach- 
gewiesen, individuelle Modi der Beziehungsaufnahme und anderer- 
seits Selbst- und Weltverhältnisse etc. im Aufmerksamkeitsgeschehen 
explizit und damit empirisch beforschbar. 

Dessen ungeachtet, dass eine solche systematische Studie hier nur 
in Aussicht gestellt werden kann, lassen sich anhand der empirischen 
Analyse und anhand des theoretisch Dargelegten praktische Anwen- 
dungen formulieren. 


Zu Möglichkeiten einer Thematisierung des phänomeno- 
logischen Verständnisses des Aufmerksamkeitsgeschehens 
im Schulunterricht 


Das hier entwickelte phänomenologische Verständnis des Aufmerk- 
samkeitsgeschehens könnte in vielfältiger Weise im Schulunterricht 
Anwendung finden. Käte Meyer-Drawe formuliert dazu die folgende 
bildungstheoretische Vision: 

»Unser Wissen von Welt geht nicht im Denken auf, sondern wird 
von unseren leiblichen Erfahrungen in Bewegung gehalten. Wenn 
es uns gelingt, diese leiblichen Erfahrungen zu verstehen, haben wir 
vielleicht eine Möglichkeit gefunden, weiter an Rationalität festzu- 
halten ohne uns über die historischen Fragen einer auf ihre Instru- 
mentalität reduzierte Vernunft hinwegzusetzen. «°! 

Denkbar wäre bspw. eine Entwicklung allgemeiner Unterrichtsprin- 
zipien und davon ausgehend Unterrichtsmethoden im Rekurs auf 
das (unter anderem) im Aufmerksamkeitsgeschehen zutage tretende 
leibliche Wissen. Diese Option vertiefe ich an anderer Stelle. Sie 
soll hier nicht weiter Thema sein. 

Hier soll das Bildungsziel einer Kompetenzentwicklung mit Blick 
auf den explikativen Charakter des vorprädikativen Aufmerksam- 
keitsgeschehens ausgelegt werden. Genauer, die mit einer Kompe- 
tenzentwicklung in Verbindung gebrachten kognitiven Fähigkeiten 


60 Dazu Waldenfels 2004, 54. 
61 Meyer-Drawe 2001, 13. 
62 Vgl. diverse Publikationen der Autorin, u. a. Kraus 2007a und Kraus 2007b. 
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und Fertigkeiten sollen in den selbst- und welterschließenden, ais- 
thetischen, performativen und responsiven Momenten eines nonver- 
balen Aufmerksamkeitsgeschehens grundgelegt werden. 

Seit einigen wenigen Jahren hat die Bildungsaufgabe einer Kompe- 
tenzentwicklung in die Bildungs-, Rahmen- und Lehrpläne der Län- 
der prominent Eingang gefunden. Den Begriff der Kompetenz“ fasst 
Franz E. Weinert folgendermaßen: Kompetenzen sind die »[...] bei 
Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähig- 
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die 
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit- 
schaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situ- 
ationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können. «°* 

Auch in den neuen Bildungsplänen wird das Lernen bzw. die Kom- 
petenzentwicklung als kognitiv gesteuertes und zugleich als ein sozi- 
ales, emotionales sowie durch körperliche Dispositionen und Fertig- 
keiten bestimmtes Geschehen ausgelegt. 

Genuin ist die Kompetenzentwicklung mit der Aufgabe verbunden, 
in Konfrontation mit dem Unplanbaren und Ereignishaften eigene 
Handlungsfähigkeiten aufgaben- und situationsbezogen zum Einsatz 
zu bringen.‘ Dies gilt auch für das Bildungsziel einer Kompetenz- 
entwicklung. 

Es stellt sich allerdings in praxi das Problem, dass eine Kompe- 
tenzentwicklung das voraussetzt, was ihr zugleich zum Ziel gesetzt 
ist: verfügbare und deutlich erkennbare Kompetenzen. Es wird nicht 
nur als gegeben vorausgesetzt, dass motivationale, volitionale und 
soziale Bereitschaften und Dispositionen in einem individuellen Fall 
überhaupt vorhanden sind. Es wird auch nicht die Frage gestellt, dass 
sie (in der Regel von den Lehrpersonen) erkannt werden (können). 


63 Nach Dieter-Jürgen Löwisch (2000) umfasst die Handlungskompetenz die Bereit- 
schaft, Verantwortung zu übernehmen; die Bereitschaft, das eigene Handeln si- 
tuationsbezogen oder argumentativ zu reflektieren; eine »regulative Idee«; einen 
»Kompetenzwillen«; die Diskurs- und die Lernfähigkeit; die Entscheidungsfähig- 
keit; eine explorative und dialogisch-interaktive Sacherschließung bei emotiona- 
lem Involviertsein; das Gespür für das Zusammenspiel und die Steuerung von 
Ressourcen; das Gespür für realisierbare und realistische Ziele; der offene Blick 
für neue, ungewohnte organisatorische Konstellationen und ein Geschick im Um- 
gang mit alltäglichen Prozessen und Organisationsregeln. Selbstkompetenzen 
oder emotionale Kompetenzen, soziale Kompetenzen und Lern- und Methoden- 
kompetenzen werden ähnlich grundlegend gefasst. 

64 Weinert 2001, 7. 

65 Vgl. Böhle et al. 2004. 
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Überdies wird unhinterfragt davon ausgegangen, dass diese sozialen 
Bereitschaften und Dispositionen kontrolliert und systematisch in 
Hinblick auf die Fähigkeit weiterentwickelt werden (können), diver- 
se Probleme, die sich situativ stellen, effektiv lösen zu können. Mei- 
nes Erachtens kann keineswegs davon ausgegangen werden, dass all 
diese Voraussetzungen in einem konkreten Lerngeschehen gegeben 
sind. Daher stellt sich dem Lehrer bzw. der Lehrerin wie auch den 
Schüler(inne)n im Bildungsziel einer Kompetenzentwicklung eine 
sehr diffizile, wenn nicht sogar unlösbare, da konzeptuell nur sehr 
schwach vorstrukturierte Aufgabe. 

Etwas anders sieht dies aus, wenn man das Aufmerksamkeitsge- 
schehen als die phänomenale Seite von Kompetenzen auslegt. Dabei 
wird nicht nur auf die These Bezug genommen, dass im Aufmerk- 
samkeitsgeschehen Lernprozesse präfiguriert und sichtbar werden. 
Diese Lesart der Kompetenzen schließt auch an das Ergebnis meiner 
Filmanalyse an, dass das Aufmerksamkeitsgeschehen die emotiona- 
le, volitionale, motivationale und soziale Unterlage darstellt, durch 
die die Beziehung eines Individuums zu gewissen Lerninhalten ent- 
scheidend bestimmt ist. Nach phänomenologischem Verständnis ist 
eine solche Unterlage nicht kognitiv verfasst und damit auch nicht 
vollständig steuer-, kontrollier- und instrumentalisierbar. Kompeten- 
zen werden vielmehr auf der vorprädikativen Ebene verortet und ihr 
Auftreten wird als ein teilweise aktiv herbeigeführtes, teilweise aber 
passivisch erlebtes Ereignis veranschlagt. Nach dieser Auffassung 
verhalten sich Kompetenzen gegenüber dem Bestehenden responsiv 
und sie sind zugleich explikativ, also auf aisthetische Art und Weise 
das Selbst und die Welt erschließend. Sie sind als individuelle Modi 
der Beziehungsaufnahme zu anderen sowie als Selbst- und Weltver- 
hältnisse auf der einen Seite definiert. Auf der anderen Seite werden 
sie durch kulturelle Symbolsysteme affirmiert, modifiziert oder bis- 
weilen sogar generiert. Eine solche Auslegung der Kompetenzent- 
wicklung legt die These nahe, dass der Kompetenzerwerb mittels 
einer phänomenologischen Analyse von Aufmerksamkeitsgeschehen 
in Angriff genommen werden kann. Im Folgenden sollen zwei unter- 
richtspraktische Vorschläge dazu gemacht werden. 

Erstens könnten die Schüler(innen) wie in »Mirrorlight« mithilfe 
von Handspiegel und Kamera selbst Daten erheben. In einer phä- 
nomenologischen Analyse der gewonnenen Filmaufnahmen würden 
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auf explorative Art und Weise Beobachtungskriterien für individuel- 
le explikative Praktiken der Aufmerksamkeit ermittelt. Dieser Vor- 
schlag korrespondiert dem Hinweis von Böhle et al. (2004), dass 
kompetentes Handeln dem künstlerischen Vorgehen (darunter fallen 
auch künstlerische Aktionen) nahe kommt, in dessen Zentrum die 
situativ immer neue, wahrnehmungsoffene, herantastend-explorati- 
ve, erkundend-dialogisch-empathische Gestaltung offener Situatio- 
nen und Herausforderungen steht.” Kompetenzentwicklung würde 
so von den Schüler(inne)n mittels »künstlerischer Forschung« (s. o.) 
betrieben. Die an die Schüler(innen) gestellte Aufgabe bestünde ins- 
besondere darin, anhand der Filmaufnahmen die sich im Film zei- 
genden Transformationen des perzeptiven oder mentalen Feldes der 
jeweils agierenden Person als Aufmerksamkeitsleistung herauszuar- 
beiten. Erkennbar würde für die Schüler(innen), dass sich im Auf- 
merksamkeitsgeschehen ein motivationales, intentionales und nach 
Wichtigkeiten und Bedeutungen profiliertes Feld herausbildet, das 
(der oben dargelegten These entsprechend)die impliziten Grundla- 
gen für verschiedene Lernstile und -methoden abgibt. Eine solche 
multisensorielle und metakognitive Sensibilisierung für die Dynami- 
ken von Aufmerksamkeitspraktiken im Sinne eines leiblichen Wis- 
sens wäre der Entwicklung und Profilierung eigener Selbst-, Metho- 
den- und Lernkompetenzen zuträglich. 

Zweitens könnte die Tatsache, dass in einem Aufmerksamkeitsge- 
schehen ein bestimmtes perzeptives oder mentales Feld hergestellt 
wird, auch zur Erschließung eines komplexen Unterrichtsinhalts he- 
rangezogen werden. So könnte bspw. das Thema Raum anhand von 
verschiedenen Aufmerksamkeitsprofilen herausgearbeitet werden. 
Das Aufmerksamkeitsprofil der optischen Raumwahrnehmung unter- 
scheidet sich signifikant von der gehörten oder gespürten Raumwahr- 
nehmung. Wieder ganz anders verfasste Aufmerksamkeitsgesche- 
hen liegen der Rezeption von literarischen oder atmosphärischen 
Räumen zu Grunde. Auch an der Beforschung von geographischen 
Räumen ist ein spezifisches Aufmerksamkeitsgeschehen feststellbar 
etc. Mit Blick auf eine Entwicklung fachlicher und überfachlicher 
Kompetenzen könnten Lernsettings bspw. zur optischen, zur au- 
ditiven, zur sensuellen, zur literarisch vermittelten, zur atmosphä- 


66 Siehe: http://www.dna-galerie.de/gallery_intro.htm. 
67 Böhle et al. 2004, 67. 


Die explikative Aufmerksamkeit als Ereignismodus 179 


rischen oder zur geographischen Raumwahrnehmung entwickelt 
werden. Folgende Fragen würden thematisiert: Worauf richtet sich 
die Aufmerksamkeit bei der Exploration eines jeden dieser Wahrneh- 
mungsfelder jeweils? Welche Art und Qualität der Aufmerksamkeit 
entspricht welchem Wahrnehmungsfeld? Welchen Veränderungen 
wird das Aufmerksamkeitsgeschehen im Laufe der Exploration eines 
Phänomens unterzogen? Was zeigt sich an einem solchen Aufmerk- 
samkeitsgeschehen phänomenal? 

Beispielhaft wird ein solcher Ansatz zur Kompetenzentwicklung 
im von Roger Erb & Lutz Schön (1996) entwickelten Curriculum zur 
Optik für den Physikunterricht in der Oberstufe deutlich, das von 
dem Autorenpaar als eine Schärfung der Wahrnehmung ausgelegt 
wird. Erb & Schön schicken ihrem Unterrichtsvorschlag die These 
voraus, dass die Optik, so wie sie in der Schule gelehrt werde, »das 
Sehen verlernt« habe. Lichtstrahlen würden in Zeichnungen über- 
setzt, obwohl in den Lehrbüchern der Physik betont werde, dass der 
(physikalische) Lichtstrahl ein Gedankenkonstrukt sei. In ihrem Un- 
terrichtsbeispiel geben Erb & Schön den Schüler(innen) anhand des 
Gedichts »Das Lied vom blonden Korken« von Christian Morgen- 
stern zunächst zu prüfen auf, was ein auf einem Spiegel stehender 
Korken sähe, wenn er Augen hätte. 


Das Lied vom blonden Korken 
Christian Morgenstern 


Ein blonder Korke spiegelt sich 
in einem Tafelbrett — 

allein er säh’ sich dennoch nich’, 
selbst wenn er Augen hätt‘! 


Das macht, dieweil er senkrecht liegt 
zu seinem Spiegelbild! 
Wenn man ihn freilich seitwärts biegt, 
zerfällt, was oben gilt. 


O Mensch, gesetzt, du spiegelst dich 
Im — sagen wir — im All! 

Und senkrecht! - wärest du dann nicht 
ganz in demselben Fall? 
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Die Schüler(innen) kleben einen Flaschenkorken auf einen Spiegel. 
Sie stellen sich auf den Spiegel und fühlen sich nun in die Perspekti- 
ve, die sich vom Korken her auf den Spiegel ergibt, ein. Dazu müs- 
sen die Schüler(innen) Entfernungen in ungewohnter Weise, nämlich 
nach unten blickend, einschätzen. Die Autoren berichten, dass sich 
den Schüler(inne)n der Eindruck aufgedrängt habe, dass ihr eigener 
gespiegelter Kopf unter ihren Füßen verortet sei. In Hinblick auf das 
Aufmerksamkeitsgeschehen kann den Schüler(inne)n hieran verdeut- 
licht werden, dass in dieses ein implizites Orientierungswissen mit 
einfließt, das im Spiegelexperiment in Frage gestellt wird. Dieses 
Orientierungswissen besteht in diesem Falle in der Einschätzung der 
eigenen Körpermaße. Das Autorenpaar weist darauf hin, dass Ori- 
entierungswissen auch bei anderen Austarierungen von Größenver- 
hältnissen mit im Spiel ist. Erb & Schön thematisieren dazu die sog. 
Mondtäuschung im Physikunterricht der Oberstufe: Ein nachweislich 
gleich groß bleibender Mond erscheint am Horizont größer als hoch 
oben am Himmel. Hieran zeigt sich nicht nur, dass die menschliche 
Größen- und Entfernungswahrnehmung von implizitem Orientie- 
rungswissen abhängig ist. Denn wir nehmen den fernen Mond im 
Alltag aufgrund unseres präreflexiven Vermögens, Nahes und Fernes 
zu taxieren, als groß wahr, obgleich er so, wie er sich uns zeigt, 
mit einer Streichholzspitze verdeckt werden könnte. Deutlich wird 
auch, dass die visuelle Größen- und Entfernungswahrnehmung of- 
fensichtlich nicht eindeutig ist. Erb & Schön führen noch viele weite- 
re Experimente und Impulse an, mittels derer die Schüler(innen) sich 
physikalische Phänomene erschließen, indem sie ihr eigenes Auf- 
merksamkeitsgeschehen analysieren. Sie legen dar, inwiefern sich 
die Schüler(innen) auf diese Weise auf der einen Seite physikalisches 
Fachwissen aneignen. Auf der anderen Seite wird deutlich, dass sich 
die Schüler(innen) in der Analyse ihres eigenen Aufmerksamkeitsge- 
schehens reflexiv Wege der Erkenntnisgewinnung erschließen, die 
nicht allein in der Physik gangbar sind. Zudem stellen sie im Zuge 
dieser Analyse an sich selbst Lernkompetenzen wie unter anderen 
die reflektierte Problemlösung, das produktive und das forschende 
Lernen fest. Denkbar wären auch Lernsettings, in denen soziale, 
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Handlungs- und Selbstkompetenzen anhand einer Analyse des eige- 
nen Aufmerksamkeitsgeschehens entwickelt würden.‘® 
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